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Politische Bildung gilt in demokratischen Gesellschaften als un-
verzichtbarer Bestandteil der Sicherung und Weiterentwicklung
demokratischer Ordnungen. Sie zielt auf die Forderung politischer
Miindigkeit, Urteilsfahigkeit und Handlungsfihigkeit und steht zu-
gleich in einem engen Verhiltnis zu gesellschaftlichen Aushand-
lungsprozessen, Konflikten und Krisen. Neben der schulischen
politischen Bildung kommt der aufserschulischen politischen
Bildung dabei eine besondere Bedeutung zu. Sie eréffnet Lern-
und Erfahrungsraume jenseits curricularer Vorgaben, adressiert
unterschiedliche Altersgruppen und soziale Kontexte und reagiert
haufig flexibel auf aktuelle politische und gesellschaftliche Ent-
wicklungen.



Gleichzeitig ist die aufderschulische politische Bildung in beson-
derer Weise von strukturellen Spannungen gepragt. Sie ist durch
eine hohe Heterogenitat der Trager, Formate und Zielgruppen
gekennzeichnet, unterliegt oftmals projektformigen Finanzie-
rungslogiken und ist mit normativen Erwartungen konfrontiert,
die weit iiber reine Wissensvermittlung hinausgehen. Politische
Bildner:innen sollen demokratische Werte vermitteln, zur Teilha-
be befdhigen, gesellschaftliche Konflikte moderieren und zugleich
mit zunehmender Polarisierung, Demokratie-Skepsis oder mit
offen antidemokratischen Positionen und Einstellungen umgehen.
Diese Anforderungen werfen grundsatzliche Fragen nach Profes-
sionalitit, professionellem Selbstverstandnis und Professiona-
lisierung im Feld der auf3erschulischen politischen Bildung auf.
Trotz der gesellschaftlichen Relevanz und der dynamischen Ent-
wicklung des Feldes mangelt es im Bereich der aufderschulischen
politischen Bildung im Vergleich zu verwandten Disziplinen an
einer umfangreichen professionstheoretischen Fundierung (Hufer/
Richter 2013). Die vorhandene empirische Forschung ist in Aufbau
und Ausrichtung fragmentiert, wobei inshesondere eine systema-
tische, disziplinspezifische Professionalisierungsforschung mit
Fokus auf politische Jugend- und Erwachsenenbildung oft fehlt
(Becker 2024). Diese Forschungsliicke erschwert die Etablierung
klarer Standards und die wissenschaftlich fundierte Reflexion
beruflicher Praxis.

Angesichts dieser Herausforderung wird in der vorliegenden
Studie auf einen komplexen theoretischen Rahmen zuriickgegrif-
fen, der auf der Mehrebenendifferenzierung von Werner Helsper
(2021) basiert. Dieser Ansatz erlaubt es, die vielschichtigen Di-
mensionen von Profession, Professionalitit, Professionalisierung
und Professionsverstandnis systematisch voneinander abzugren-
zen und in Beziehung zu setzen. Ein tendenziell starres Konzept
von Profession erscheint fiir das heterogene Feld der aufserschu-
lischen politischen Bildung als wenig geeignet (Dinkelaker 2021),
weshalb die Studie primar die Perspektive der Bilder:innen auf die
Professionalitat des beruflichen Handelns in den Blick nimmt.

Wahrend in angrenzenden Feldern, etwa der schulischen Bildung,
seit langerem professions- und kompetenztheoretische Modelle



entwickelt und empirisch beforscht werden, bleibt die aufder-
schulische politische Bildung in dieser Hinsicht bislang untertheo-
retisiert. Inshesondere fehlt es an systematischen empirischen
Studien, die danach fragen, wie politische Bildner:innen selbst
ihre Professionalitit verstehen, welche Wissens- und Kompetenz-
anforderungen sie fiir ihre Arbeit als zentral erachten und welche
Professionalisierungsbedarfe sich aus ihrer eigenen Praxisper-
spektive ergeben. Bestehende Diskurse bewegen sich haufig
entweder auf einer normativen Ebene oder fokussieren einzel-

ne Teilaspekte, ohne diese in ein umfassenderes professions-
theoretisches Gesamtbild einzubetten.

Ziel der Studie ist es vor diesem Hintergrund, das Professions-
verstandnis auf3erschulischer politischer Bildner:innen aus einer
subjektiven Perspektive zu rekonstruieren und analytisch ein-
zuordnen. Im Zentrum steht die Frage, wie Praktiker:innen ihre
eigene Rolle, ihre Aufgaben und ihre Anforderungen beschreiben,
wie sie das Verhaltnis von Haltung, Wissen und Kénnen verste-
hen und wie sie mit den strukturellen Rahmenbedingungen ihres
Arbeitsfeldes umgehen. Damit riickt kein normativ gesetztes Ideal
professionellen Handelns in den Fokus, sondern die gelebte Praxis
und die Deutungsmuster derjenigen, die politische Bildungsarbeit
konkret gestalten.

Theoretisch verortet sich die Studie an der Schnittstelle von Pro-
fessionssoziologie, Erwachsenenbildungsforschung und politik-
didaktischen Diskursen. Zur analytischen Strukturierung der
empirischen Ergebnisse wird ein adaptierter kompetenztheoreti-
scher Rahmen herangezogen, der sich am Kompetenzmodell von
Baumert und Kunter (COACTIV) orientiert und fiir die spezifischen
Anforderungen aufierschulischer politischer Bildung weiterentwi-
ckelt wird. Methodisch basiert die Untersuchung auf leitfadenge-
stiitzten Interviews mit aufderschulischen politischen Bildner:in-
nen, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet wurden.
Dieses Vorgehen ermdglicht es, sowohl geteilte Orientierungen als
auch Spannungen, Ambivalenzen und Briiche im Professionsver-
standnis sichtbar zu machen.



Der Aufbau der Arbeit folgt dieser Zielsetzung und ist entspre-
chend zweigeteilt in einen theoretisch-konzeptionellen und einen
empirischen Teil.

entfaltet zunachst die theoretischen Grundlagen
der Studie. Es werden zentrale Begriffe und Konzepte von
Profession, Professionalitdt, Professionsverstandnis, Pro-
fessionalisierung und Professionskontext diskutiert und auf
das Feld der aufderschulischen politischen Bildung bezogen.
Darauf aufbauend wird das der Arbeit zugrunde liegende
adaptierte Kompetenzmodell vorgestellt, das als analytischer
Bezugsrahmen fiir die empirische Untersuchung dient.

widmet sich dem methodischen Vorgehen. Es
werden das Forschungsdesign, die Auswahl der Interview-
partner:innen, die Erhebungsinstrumente sowie das Vorgehen
der qualitativen Inhaltsanalyse dargestellt und reflektiert.
Besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Begriindung der
methodischen Entscheidungen und der Einordnung der Studie
als explorative, rekonstruktive Untersuchung.

prasentiert die empirischen Ergebnisse zum Pro-
fessionsverstandnis der befragten politischen Bildner:innen.
Die Darstellung erfolgt entlang zentraler Dimensionen des
Kompetenzmodells und umfasst unter anderem Fragen der
Haltung, Selbstregulation, des Rollenverstandnisses, der
Wissensbestdnde, zentraler Kompetenzen und Reflexions-
fahigkeit sowie des professionellen Umgangs mit Zielgruppen
und gesellschaftlichen Konfliktlagen.

kniipft daran an und fokussiert die von den Bild-
ner:innen wahrgenommenen Professionalisierungs- und
Weiterbildungsbedarfe. Neben individuellen Lernprozessen
werden hier auch organisationale und strukturelle Bedingun-
gen von Professionalitat thematisiert. Dariiber hinaus werden
zentrale Qualifizierungsbedarfe aus den vorangegangenen
Kapiteln abgeleitet.



fiihrt die Ergebnisse schliefdlich zusammen, dis-
kutiert sie vor dem Hintergrund der theoretischen Vorannah-
men und zieht ein zusammenfassendes Fazit. Dariiber hinaus
werden Implikationen fiir Professionalisierungsstrategien,
Weiterbildungsstrukturen sowie fiir die Aus- und Weiterbil-
dung politischer Bildner:innen anhand eines méglichen Pro-
fessionalsierungscurriculums dargestellt. Schliefdlich werden
Handlungsempfehlungen fiir politische Bildner:innen, Forder-
geldgeber:innen, politische Akteur:innen sowie Wissenschaft
und Forschung formuliert.

Am Anfang eines jeden grofieren Kapitels befindet sich eine Uber-
sicht mit den zentralen Befunden des Kapitels. Am Ende eines
jeden Kapitels werden diese Befunde dann noch einmal eingeord-
net.

Zusammenfassend zeigt die Studie, dass Professionalitat in der
aufderschulischen politischen Bildung von den befragten Bild-
ner:innen primar als ein reflexiver, kontinuierlicher und stark
praxishbezogener Prozess verstanden wird. Zentrale Bezugspunk-
te professionellen Handelns sind eine normative demokratische
Haltung, die Fahigkeit zur Selbstreflexion, ein breites und kon-
textsensibles Deutungswissen sowie ein hohes Maf3 an situativer
Handlungsfahigkeit. Formale Qualifikationen spielen zwar eine
Rolle, werden jedoch gegeniiber erfahrungsbasiertem Lernen,
kollegialem Austausch und kontinuierlicher Weiterbildung relati-
viert. Zugleich machen die Ergebnisse deutlich, dass individuelle
Professionalitat immer wieder an strukturelle Grenzen stofst,
etwa durch prekare Beschaftigungsbedingungen, fehlende syste-
matische Weiterbildungsangebote und begrenzte organisationale
Unterstiitzung. Die Studie verdeutlicht damit sowohl das hohe
professionelle Selbstverstandnis auf3erschulischer politischer
Bildner:innen als auch den Bedarf an starker institutionell veran-
kerten Professionalisierungsstrukturen.



Besonderer Dank fiir die Genese der Studie muss Celina Hertel
und Rico Lewerenz ausgesprochen werden, die intensiv an der
Erhebung und Auswertung der Daten sowie den theoretischen
Vorarbeiten der Studie beteiligt waren. Theoretische Grundla-
gen und einige Ergebnisse, die auch in dieser Studie Verwendung
finden, wurden von Lewerenz und Hertel im Artikel ,,Profession
und Unsicherheit“ (2026) veroffentlicht, andererseits finden sich
auch Verweise in der JoDDiD-Studie Nr. 3 ,,Demokratische Bildung
im Forderdickicht®, die durch Lewerenz und Hertel verfasst wurde
(2024). Weiterhin unterstiitzten die studentischen Beschaftigten
Stilla Stitz und Emely Muster die Finalisierung der Studie.



THEORETISCHE
VORUBERLEGUNGEN
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Trotz diverser professionstheoretischer Ansatze in verwandten
Feldern fehlt es im Bereich der auf3erschulischen politischen
Bildung diesbeziiglich an umfangreicher Theoriebildung (Hufer/
Richter 2013: 17). Die empirische Forschung hierzu ist fragmen-
tiert und wechselhaft in Aufbau und Ausrichtung. Der Mangel
betrifft inshesondere eine systematische, disziplinspezifische
Professionalisierungsforschung mit Fokus auf aufderschulische
Jugendarbeit und Erwachsenenbildung (Becker 2024).

In einer Analyse verschiedener professionstheoretischer Ansat-
ze stellt Werner Helsper (2021: 121) zudem fest, ,,dass keiner
der Ansitze alle Bereiche und Ebenen dessen, was Profession
und Professionalitat umfasst, gleichermafden umfassend be-
trachtet®. Entsprechend schliagt er die Kombination verschie-
dener Ansatze zu einem Mehrebenenmodell vor, das einerseits
verschiedene theoretische Ebenen unterscheidet, aber es ande-
rerseits auch ermaglicht, sie zueinander in Beziehung zu setzen
(ebd.: 133f.).

Helsper differenziert dabei eine gesellschaftstheoretische Ma-
kroebene, welche die ,,gesellschaftliche [...] Bedeutung von Pro-
fessionen und professionellem Handeln“ (ebd.: 133) sowie ,,die
Einbindung von Professionen in Macht- und Herrschaftsstruktu-
ren“ (ebd.) in den Blick nimmt, von einer organisatorischen Ebe-
ne, die ,,organisatorische Einbindungen und Rahmungen profes-
sionellen Handelns in Organisationen und institutionalisierten
Ablaufmustern“ (ebd.) betrachtet. Dariiber hinaus beschreibt er
eine Mikroebene, die sich auf die konkreten interaktiven Hand-
lungen der Professionellen fokussiert (ebd.) und die Subjektebe-
ne, welche ,,die Professionellen als Akteure im professionellen
Handeln* (ebd.), ihr Wissen, ihre Kompetenzen und berufsbio-
grafischen Entwicklungen betrachtet (ebd.).

Basierend auf diesen Erkenntnissen lassen sich die Begriffe
Profession, Professionalitat, Professionalisierung, Professions-
kontext und Professionsverstiandnis voneinander unterscheiden
(siehe Abbildung 1).
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2.1

DAS VERHALTNIS VON
PROFESSION -
PROFESSIONALITAT -
PROFESSIONALISIERUNG -
PROFESSIONSVERSTANDNIS
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Profession
(Struktur)

subjektive
Sicht auf

Professions-

wllektiv

Professionalisierung

> ) subjektive Sicht auf
verstandnis ~

> (Prozess)
subjektiv\ -
Sicht auf Admduell

Abbildung 1: Verhdltnis Profession — Professionalitcit — Professionali-
sierung — Professionsverstdndnis (eigene Darstellung)

Professionalitat
(Kompetenz /
Handlung)

Auch wenn die Begriffe dem Namen nach eindeutig in einem Zu-
sammenhang stehen, ist ,,[d]ie Entkopplung [dieser] Konzepte [...]
notwendig, da die Begriffe selbst unterschiedliche Orientierungen
verfolgen® (Liszt 2018: 52). Diese einzelnen Dimensionen sollen im
Folgenden lberblicksartig beschrieben werden:

Der Begriff ,,Profession® beschreibt demnach eine ,,strukturtheore-
tische Perspektive® (ebd.), die bestimmte Berufe aufgrund zusatz-
licher Attribute als Professionen einordnet. ,,Unter einer Profession
kdnnte man in einem ersten Definitionsversuch einen akademischen
Beruf verstehen, der besonders ausgewiesen ist, weil er ein fiir die
gesellschaftliche Reproduktion zentrales Problem bearbeitet und das
hierzu erforderliche Wissen systematisch anwendet“ (Nittel 2000:
18). Ausgehend von dieser Minimaldefinition haben sich mittlerwei-
le diverse professionssoziologische Theoriestrange herausgebildet
(Breuer-Nyhsen 2018: 9). Allerdings ist dieses tendenziell eher starre
und funktionalistische Konzept von Profession flir das dynamische
und heterogene Feld der aufserschulischen politischen Bildung wenig
geeignet (Schmidt-Lauff/Lehmann 2012: 29). Daher erscheint es in
diesem Bereich sinnvoller, sich ,,vom Ziel der Errichtung einer [...] Pro-
fession nach dem Vorbild der klassischen Professionen® (Dinkelaker

13



2021:195) abzuwenden und stattdessen eher die ,,spezifischen An-
forderungen einer Professionalitat des beruflichen Handelns“ in den
Blick zu nehmen (ebd.). Diese Studie wird zu diesem Diskurs theore-
tisch und empirisch gestiitzte Ableitungen beitragen (siehe Kapitel 5
und 6).

Mit dem Begriff ,,Professionsverstandnis“ werden meist das beruf-
liche Selbstverstandnis bzw. konkret ,,die subjektiven Konstruktionen
zur eigenen [...] Berufsrolle und die Vorstellungen (ber [...] angemes-
senes [fachliches] Handeln“ (Wirfl/Schorner 2020: 187) gemeint.
Etwas weiter interpretiert umfasst diese Dimension die subjektive
Sicht, d.h. Vorstellungen, Wahrnehmungen und Uberzeugungen poli-
tischer Bildner:innen auf die anderen drei Dimensionen.

Die vorliegende Studie hat sich zur Hauptaufgabe gesetzt, vor allem
das Professionsverstandnis der befragten Bildner:innen hinsichtlich
der eigenen Professionalitat herauszuarbeiten (v.a. in Kapitel 4).

»,Professionalisierung®“ umschreibt in Abgrenzung dazu eine ,,pro-
zesshafte Perspektive” (Liszt 2018: 52) mit zwei Dimensionen:
Einerseits umfasst sie auf individueller Ebene den personlichen
Qualifizierungsprozess, bei dem professionelle Handlungskompe-
tenz entwickelt und dadurch Professionalitat ermdéglicht wird (Hel-
sper 2021: 56 f.). Idealerweise sollten dabei die Herausbildung von
Wissensbestanden und die Entwicklung eines professionellen Selbst-
bildes (Liszt 2018: 77) das Ergebnis eines interaktiven Professiona-
lisierungsprozesses, d.h. durch die Interaktion und Verzahnung von
Wissenschafts- und Praxisperspektiven, sein (Jitte/Walber 2012: 43
f.). Andererseits kann Professionalisierung auch auf kollektiver Ebene
stattfinden. Wahrend damit traditionell die Herausbhildung einer
Profession verbunden wurde, wird kollektive Professionalisierung
mittlerweile eher als ergebnisoffener Prozess verstanden (Dinkelaker
2021: 146 f.), der u.a. machttheoretische Entwicklungen (z.B. Ausbau
der Einflussmaoglichkeiten, Steigerung des Einkommens und sozialen
Status) und qualitatsorientierte Professionalisierung (z.B. Entwick-
lung von Qualitatsstandards oder einer Berufsethik) beinhaltet (Liszt
2018: 72). Gemeinsam kdénnen beide Dimensionen dazu beitragen,
die Grundlagen fiir Professionalitat bzw. die Professionswerdung zu
schaffen und zu institutionalisieren (Helsper 2021: 56 f.).

Die Fragen nach Professionalisierung werden in der Studie vor allem
ableitend darauf herausgearbeitet (siehe dazu Kapitel 5).
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Der Begriff ,,Professionskontext” umfasst die ,,gesellschaftlichen, in-
stitutionellen und organisatorischen Rahmenbedingungen® (Helsper
2021: 56), die eine Handlungsbasis fiir alle anderen Dimensionen
bilden, d.h. die Umgebung, in der eine Berufsgruppe existiert, agiert
und sich entwickelt. Dazu gehdren u.a. generelle gesellschaftliche
Rahmenbedingungen (z.B. Bevolkerungsstruktur oder kulturelle
Infrarastruktur), situative Bedingungen (z.B. sozialpolitische oder
kommunalpolitische Mafsnahmen), soziale und gesellschaftliche
Anerkennung oder die Finanzierungs- und Férdermdglichkeiten
(Dinkelaker 2021: 16; Scheidig 2016: 309 f.; Zeuner 2013: 83). Die
kompetenztheoretische Erklarung beschaftigt sich mit den Fertig-
keiten und Fahigkeiten, die fur die beruflichen Rollentrager:innen
notwendig sind, um ihre Aufgaben zu erfiillen (Nittel 2000: 94-98).

Der Professionskontext wird im Kapitel 6 als Erklarungs- sowie Trans-
formationshorizont herangezogen.

Als ,,handlungstheoretische Perspektive” (Liszt 2018: 52) umschreibt
,Professionalitat” in diesem Zusammenhang die personlichen Vor-
aussetzungen und Kompetenzen, liber die Professionelle ,,verfligen
[und] die sie in konkreten sozialen professionellen Situationen inter-
aktiv zur Geltung zu bringen vermdégen® (Helsper 2021: 56).

Zugleich definiert sich Professionalitat dartiber, dass das Handeln
vom Gegenliber als professionell wahrgenommen wird (Kaupke
2019: 10). Professionalitat als ,,Handlungsqualitat” (Scheidig 2016:
307) beruht dementsprechend zwar auf bestimmten, erwerbbaren
Kompetenzmerkmalen, muss aber immer wieder aufs Neue situativ
hergestellt werden (Liszt 2018: 67). In der vorliegenden Studie soll es
vorrangig um die subjektive Perspektive auf Professionalitat gehen.
Wir werden also das Professionsverstandnis mit dem Schwerpunkt
Professionalitat untersuchen (siehe dazu Kapitel 4). Im Folgenden
soll es daher vor allem um die Frage gehen, was professionelles
Handeln, Kompetenz oder Professionalitat im Rahmen dieser Studie
ausmacht.

15



2.2

PROFESSIONALITAT IN DER
AUSSERSCHULISCHEN
POLITISCHEN BILDUNG
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Was Professionalitat bzw. professionelles Handeln im Kontext aufser-
schulischer politischer Bildung ist und welche Dimensionen dazuge-
horen, ist nicht nur ungeklart, sondern es gibt verschiedene Ansatze,
die vor allem durch die Praxis initiiert wurden. Im Kontext des Projek-
tes ,,Kompetenzprofil fur Fachkrafte der politischen Jugendbildung®
hat der Arbeitskreis deutscher Bildungsstatten (AdB) verschiedene
Kompetenzmodelle fiir die aufserschulische politische Bildung zu-
sammengetragen. Hier wird das ProPol-Modell aufgelistet, das im
Rahmen des Projektes ,,Professionalisierung in der politischen Bil-
dung® unter Federfihrung von Klaus-Peter Hufer und Bernd Overwien
entwickelt wurde. Es beschreibt Kompetenzen politischer Bild-
ner:innen als Zusammenspiel aus fachlichem Wissen, didaktischem
Konnen und reflexiver Rollenklarung; Kernidee ist die Etablierung
professioneller Standards flr die aufderschulische politische Bildung
(AdB 2024). Das GRETA-Kompetenzmodell, entwickelt vom DIE —
Deutsches Institut fur Erwachsenenbildung in Kooperation mit Praxis
und Wissenschaft, versteht professionelle Handlungskompetenz von
Lehrenden als mehrdimensionale Struktur aus Wissen, Fertigkeiten,
Haltung und Reflexionsfahigkeit und dient insbesondere der An-
erkennung informell erworbener Kompetenzen (ebd.). Demgegeniiber
definiert das ETS Competence Model for Trainers, das im Rahmen
der European Training Strategy von SALTO Youth/Europarat entwi-
ckelt wurde, Kompetenzen von Trainer:innen in der internationalen
Jugendarbeit als integratives Biindel aus Lernprozessgestaltung,
sozialer, interkultureller und zivilgesellschaftlicher Kompetenz (ebd.).

Diese Modelle verfolgen tiberwiegend ein praxis- und professions-
politisches Ziel: Sie sollen Orientierung fiir Qualifizierung, Selbstre-
flexion, Professionalisierung und Qualitatssicherung in non-formalen
Bildungs- und Handlungsfeldern bieten.

Ganz ahnliche Ziele verfolgt das ,,Kompetenzprofil fir Fachkrafte

der politischen Jugendbildung®, das im Projekt ,,Kompetenzprofil fiir
Fachkrafte der aufderschulischen politischen Bildung des Arbeitskrei-
ses deutscher Bildungsstatten als praxisorientierter Orientierungs-
rahmen entwickelt wurde. Das Profil basiert auf einem partizipativen
Entwicklungsprozess mit Expert:innen aus Theorie und Praxis und
beschreibt, welche fachlichen, methodischen, personalen, sozialen
und organisatorisch-institutionellen Kompetenzen politische Bild-
ner:innen bendtigen, um Bildungsprozesse wirkungsvoll zu gestalten
und Qualitat in Aus- und Fortbildung zu sichern (AdB 2025: 3)
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Das AdB-Kompetenzprofil ist ein sehr gutes Orientierungs- und
Entwicklungsinstrument, das auf Praxisrelevanz ausgerichtet ist. Es
eignet sich dennoch nur bedingt als theoretisch- empirisch fundiertes
Analysemodell zur Erforschung von Professionalitat. Um die vielfalti-
gen Merkmalsdimensionen von Professionalitat moglichst umfassend
abzubilden und zu Operationalisieren, haben wir das sogenannte
COACTIV-Modell (Cognitive Activation in the Classroom) von Kunter/
Baumert (2011: 32) auf die aufderschulische politische Bildung iber-
tragen (siehe Abbildung 2).

Normative Uberzeu-

st Professionswissen
Orientierungen & & -kompetenzen gungen und Wert-

Selbstregulation haltungen

Abbildung 2: eigene adaptierte Darstellung professioneller Kompetenz
nach Baumert/Kunter (2011: 32)

Dieses Modell identifiziert Wissen und Kompetenzen (Professionswis-
sen bzw. Wissen lber Professionalitat) in verschiedenen Bereichen
als Kern professioneller Kompetenz. Bevor diese Bereiche genauer
beschrieben werden, sollen hier zunachst die beiden weiteren Berei-
che normativer Uberzeugungen sowie motivationaler Orientierungen
und Selbstregulation beschrieben werden.

Motivation und Selbstregulation helfen Bildner:innen, ihre Ziele im
Beruf lber langere Zeit zu verfolgen und ihr Handeln zu steuern
(Baumert/Kunter 2006: 501). Dahinter liegen mehrere zentrale As-
pekte: Selbstwirksamkeitserwartungen, intrinsische Motivation und
der Umgang mit Belastungen sowie Faktoren, die dabei helfen, diese
gut zu bewaltigen (ebd.).

Selbstwirksamkeitserwartungen spielen fiir die Motivation von
Bilder:innen eine zentrale Rolle. Unter Selbstwirksamkeitstiiberzeu-
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gungen bzw. Kompetenziiberzeugungen sollen hier die individuellen
Uberzeugungen verstanden werden, {iber die notigen Fahigkeiten

und Ressourcen zu verfligen, um definierte Ziele auch unter den
gegebenen Bedingungen zu erreichen (Reichhart 2017: 42). Diese
Uberzeugungen beeinflussen Zielsetzung, Anstrengung, Resilienz und
den Umgang mit Erfolg und Misserfolg und werden durch Kompetenz-
erfahrungen reguliert (Baumert/Kunter 2006: 502).

Bildner:innen, die Gberzeugt sind, ihre Aufgaben gut bewaltigen zu
kdénnen, zeigen oft auch mehr Begeisterung und intrinsische Motiva-
tion (Baumert/Kunter 2011: 44).

Der dritte Aspekt neben Selbstwirksamkeitserwartungen und intrinsi-
scher Motivation ist die Fahigkeit zur Selbstregulation, insbesondere
der bewusste und verantwortungsvolle Umgang mit den eigenen
Ressourcen (Baumert/Kunter 2006: 504 f.). Dabei spielt vor allem die
Fahigkeit, eine angemessene Balance zwischen eigenem Engagement
und Distanzierung zur Tatigkeit zu finden, eine zentrale Rolle, was
sich nicht selten im beruflichen Wohlbefinden widerspiegelt (Baum-
ert/Kunter 2011: 44 f.).

In der vorliegenden Studie soll demnach genauer untersucht werden,
welche Selbstwirksamkeitserwartungen die befragten Bildner:innen
beschreiben (siehe Kapitel 4.1.2), ob und wie diese mit ihrer Motiva-
tion zusammenhangen (siehe Kapitel 4.1.1) und welche selbstregula-
tiven Herausforderungen und Fahigkeiten beschrieben werden (siehe
Kapitel 4.1.3).

Im Modell der professionellen Handlungskompetenz von Baumert/
Kunter stellen Uberzeugungen und Werthaltungen eine zentrale Kate-
gorie dar, die den Einfluss subjektiver Erklarsysteme auf die Profes-
sion fokussiert und kategorial von Wissen unterschieden wird (Bau-
mert/Kunter 2006 : 496). Uberzeugungen wird dabei zugeschrieben,
»dass durch sie die Begegnungen mit der Welt vorstrukturiert werden,
Wahrnehmung, Zielvorstellungen und Handlungsplane beeinflusst
werden und diese so zur Orientierungs- und Verhaltenssicherheit bei-
tragen“ (Reichhart 2017: 75). Sie werden dabei individuell als wahr
angesehen, ohne dass Uberzeugungen widerspruchsfrei angelegt
sein missen (Baumert/Kunter 2006: 497). In der Lehrer:innenpro-
fessionsforschung werden haufig unterschiedliche begriffliche Zu-
gange diskutiert (z.B. beliefs, Vorstellungen, Uberzeugungen) sowie
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unterschiedliche Ordnungskonzepte entworfen. So unterscheiden
Baumert/Kunter Wertbindungen, epistemologische Uberzeugungen,
subjektive Theorien tiber das Lehren und Lernen und Zielssysteme fiir
das Curriculum und den Unterricht (ebd.). Wertbindungen tiberneh-
men dabei im Sinne einer Berufsethik eine grundlegende normative
Orientierungsfunktion. Epistemologische Uberzeugungen betreffen
die Vorstellungen zu Wissen und den Wissenserwerb in einer speziel-
len Domane und beeinflussen subjektive Theorien liber Lehren und
Lernen.

Aufgrund des ausdifferenzierten Fachdiskurses muss fiir die vorlie-
gende Studie ein angepasster Arbeitsbegriff entworfen werden. In
diesem Sinne schliefsen wir uns der oben vorgestellten Fassung von
Uberzeugungen als handlungsleitende und realitatsstrukturierende
Systeme an. Dabei konzentrieren wir uns auf die berufsethischen und
normativen Uberzeugungen (Kapitel 4.2), mit denen auferschulische
politische Bildner:innen auf ihre Tatigkeit schauen. Die dabei zum
Ausdruck kommenden inneren Einstellungen und Werte fassen wir
in dem Begriff Haltung (Kapitel 4.2.1), mit dem wir diese normativen
Uberzeugungen operationalisieren. Dariiber hinaus betrachten wir,
welches Rollenverstandnis (Kapitel 4.2.2) sowie welche Selbst- und
Fremdbilder (Kapitel 4.2.3) sich daraus fir die politischen Bilder:in-
nen ableiten lassen.

Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb in der speziellen Do-
méne der politischen Bildung verhandeln wir dann unter den Uber-
schriften ,,Fachwissen® und ,,Fachdidaktisches Erklarungswissen®
(siehe Kapitel 4.3.3). Im Sinne eines Professionsverstandnisses, das
die subjektive Sicht der Befragten auf Professionalitat in den Blick
nimmt, werden auch deren subjektive Theorien lber Lehren und Ler-
nen im Kontext padagogischer Kompetenzen diskutiert (siehe Kapitel
4.3.2).

Die letzte und grofste Dimension, die wir aus der subjektiven Sicht der
Bilder:innen auf Professionalitat beschreiben wollen, ist der Bereich
von professionellem Wissen und Kompetenzen.

Im erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskurs
werden die Begriffe Wissen und Kompetenz uneinheitlich verwen-
det; sie erscheinen teils synonym, teils in deutlicher Abgrenzung von
einander. Ubergreifend lasst sich jedoch feststellen, dass Wissen und
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Kompetenzen zumeist in einem engen Zusammenhang gedacht, zu-
gleich aber analytisch unterschieden werden. Wissen bildet in dieser
Perspektive einen zentralen Bestandteil der kognitiven Dimension
von Kompetenz, ohne jedoch in dieser aufzugehen. Kompetenz zielt
vielmehr Uber das blofse Verfligen liber Wissensbestande hinaus

auf deren situationsangemessene Anwendung, Handlungsfahigkeit
sowie Bewahrung in konkreten Praxiszusammenhangen.

Auch in der politischen Bildung wurde das Verhaltnis von Wissen und
Kompetenz insbesondere zu Beginn der 2010er-Jahre kontrovers dis-
kutiert (u.a. Weifseno et al. 2010; Autorengruppe Fachdidaktik 2011).
Einigkeit bestand dabei insofern, als dass Wissensformen wie Fach-
und Basiskonzepte nicht auf reines Faktenwissen reduziert werden
sollten. Umstritten blieb jedoch, auf welche Bezugswissenschaften
sich dieses Wissen stltzen solle, inwiefern politisches Wissen testbar
sei und welche Rolle der individuellen Subjektivitat der Lernenden im
Kompetenzbegriff zukomme (Gloe/Oeftering 2020: 108).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird Wissen daher als Deutungs-
wissen verstanden, das eng mit der Anwendung professionsbezoge-
ner Kompetenzen verbunden ist. Deutungswissen wird dabei nicht als
vorgangige Voraussetzung von Kompetenz konzipiert, sondern beide
Grofsen werden als interdependente und dynamisch aufeinander
bezogene Dimensionen gefasst, die sich in einem zirkularen Prozess
wechselseitig bedingen, aufbauen und verstarken.

Im COACTIV-Modell wird professionelles Wissen als domanenspezi-
fisch, ausbildungs- und erfahrungsabhangig verstanden. Es bildet die
Grundlage professioneller Handlungskompetenz und wird als Kompe-
tenz im engeren Sinne begriffen. Zentrales Fach- und Handlungswis-
sen ist dabei um Schlisselkonzepte und eine begrenzte Zahl von Er-
eignisschemata angeordnet, an die einzelne Erfahrungen, Falle oder
Handlungsepisoden (Skripts) anschliefsen. Diese Struktur erlaubt es,
auf neue Situationen adaptiv zu reagieren und Wissen situationsan-
gemessen zu aktivieren (Baumert/Kunter 2011: 34).

Professionelles Wissen zeichnet sich zudem durch die Integration
unterschiedlicher Verwendungskontexte aus. Dadurch wird varian-
tenreiches und adaptives Handeln in komplexen Problemsituationen
ermoglicht. Routinen und Basisprozeduren sind haufig automatisiert,
bleiben jedoch flexibel anpassbar an die Bedingungen des jeweiligen
Einzelfalls (ebd.).
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Einen zentralen theoretischen Bezugspunkt fiir die Unterscheidung
professioneller Wissensdomanen bildet die von Shulman entwickelte
Wissenstaxonomie (1987 zit. n. Baumert/Kunter 2006: 482). Sie gilt
als einflussreicher Ansatz und hat die Strukturierung professioneller
Kompetenzmodelle nachhaltig gepragt. Shulman differenziert das
professionelle Wissen von Lehrkraften in drei Hauptdimensionen
(Weifseno et al. 2013: 190; Baumert/Kunter 2011: 34):

(subject matter content knowledge) — das
vertiefte Wissen Uiber die Inhalte und Strukturen des
jeweiligen Unterrichtsfachs

(pedagogical content
knowledge) und Wissen (iber das Fachcurriculum (curriculum
knowledge) — das Wissen dariiber, wie und welche fachlichen
Inhalte lernwirksam vermittelt werden kénnen

(general pedagogical knowledge)
— das generische Wissen Uber Lehr- und Lernprozesse unabhan-
gig von fachlichen Inhalten sowie die Psychologie des Lerners
(knowledge of learners) sowie

(knowledge of educational context)
— Wissen Uber Funktionslogiken, Steuerungsmechanismen und
Handlungsspielraume von Bildungsorganisationen

Mit dieser Systematik betont Shulman, dass professionelles Han-
deln nicht allein auf allgemeinen padagogischen Fahigkeiten beruht,
sondern in hohem Mafse durch das domanenspezifische Fach- und
Fachdidaktikwissen gepragt ist (Weifseno et al. 2013: 190). Unsere
Auslegung unterscheidet sich nur leicht, indem wir fach- und fachdi-
daktisches Wissen nicht als Voraussetzung fiir fachdidaktische Kom-
petenz, sondern in einem interdependenten Verhaltnis beschreiben.

Die Differenzierung nach Shulman bildet auch die konzeptionel-

le Grundlage fiir das COACTIV-Kompetenzmodell, das wir dieser
empirischen Arbeit zugrunde legen. Wir haben das Modell fur die
vorliegende Studie den fachlichen sowie empirischen Gegebenheiten
angepasst, sodass sich das folgende adaptierte Ausgangsmodell er-
gibt (siehe Abbildung 3).

22



Motivationale Normative Uber-

Orientierungen & Professionswissen

& -kompetenzen

zeugungen und

Selbstregulation Werthaltungen
Eadhiicsan Padagogisch-Psycho- Fachdidaktisches Organisations-

logisches Wissen Wissen wissen

a - i i- Ziel-
P?dilgo Lernpsycho- Reflexive Begriffs- s':cahC:sledr?Jll(wtcli- grullIJPen-
gisches logisches  yompetenz  verstandnis 1 . tandni
Wissen Wissen agenwissen verstandnis

Abbildung 3: eigene adaptierte Darstellung professioneller Kompe-
tenz und Professionswissen und -kompetenzen nach Baumert/Kunter
(2011: 32)

Unser adaptiertes Modell unterscheidet sich vom COACTIV-Modell
darin, dass ,,Motivationale Orientierungen® und ,,Selbstregulation*
zusammengefihrt wurden, da wir empirisch aufzeigen konnten, dass
diese stark miteinander verbunden sind. Weiterhin haben wir das
Beratungswissen nicht als eigene Kategorie des Professionswissen
verortet, da es sich empirisch eher als quer liegende Gréfse zu den
anderen Bereichen gezeigt hat. Ahnlich verhalt es sich bei den Aus-
differenzierungen des padagogisch-psychologischen Wissens sowie
des fachdidaktischen Wissens, das sich hier eher entlang der em-
pirischen Befunde gliedert (siehe dazu Kapitel 4) und aufgrund des
Zuschnittes auf Schule des COACTIV-Modells nicht aufrecht erhalten
werden konnte.
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Im Bereich des padagogisch-psychologischen Wissens haben wir
uns neben dem expliziten padagogischen Wissen auch mit lernpsy-
chologischem Wissen befasst. In diesem Kontext wird zudem So-
ziale Kompetenz berticksichtigt, die wir als die Fahigkeit verstehen,
Kommunikations- und Kooperationsprozesse in Lehr-Lern-Settings so
zu gestalten, dass die prinzipielle Gleichrangigkeit erwachsener Teil-
nehmender anerkannt und ihre Erfahrungen, Interessen und Erwar-
tungen respektvoll einbezogen werden (Zeuner 2013: 88). Empirisch
hat sich ebenfalls gezeigt, dass die Bildner:innen auf Unsicherheit
und Herausforderungen vor allem mit Reflexion reagieren. Daher wird
dieser Aspekt im Kapitel 4.3.2 unter III. einzeln herausgestellt. Wir
verstehen Reflexive Kompetenz als die Fahigkeit von Lehrenden, das
eigene professionelle Handeln, die Perspektiven der Teilnehmenden
sowie zugrunde liegende biografische und gesellschaftliche Bedin-
gungen kritisch zu reflektieren und zugleich Reflexionsprozesse bei
Lernenden anzuregen (ebhd.: 89).

Auch das Kapitel zum padagogisch-psychologischen Wissen ist
abweichend zum COACTIV-Modell gegliedert. Dies begriindet sich
einerseits fachlich, denn es bestehen andere fachdidaktische Giite-
kriterien, Prinzipien und Grundvorstellungen/Basiskonzepte, und
andererseits auch durch andere empirische Implikationen (iber das
eigene Fachverstandnis in der politischen Bildung.

Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass
Professionalitat in der aufserschulischen politischen Bildung weder
Uber klassische Professionsmodelle hinreichend erklarbar noch Gber
rein praxisorientierte Kompetenzprofile angemessen analytisch zu
fassen ist. Vor diesem Hintergrund wurde ein mehrdimensionaler
theoretischer Rahmen entwickelt, der Profession, Professionalitat,
Professionalisierung, Professionsverstandnis und Professionskontext
analytisch trennt und zugleich in Beziehung zueinander setzt. Auf-
bauend auf dem COACTIV-Modell nach Baumert/Kunter wurde ein
adaptiertes Kompetenzmodell entworfen, das den spezifischen fach-
lichen, didaktischen und organisationalen Bedingungen aufserschuli-
scher politischer Bildung Rechnung tragt und insbesondere subjekti-
ve Perspektiven auf Professionalitat in den Mittelpunkt stellt.

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wie wir diese theoretischen
Voriberlegungen methodisch flr eine qualitative Inhaltsanalyse zu-
ganglich gemacht haben.
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Zusammenfassend kann an
dieser Stelle festgehalten
werden, dass Professiona-
litat in der aufderschu-
lischen politischen Bildung
weder uber klassische
Professionsmodelle
hinreichend erklarbar
noch uiber rein praxis-
orientierte Kompetenz-
profile angemessen
analytisch zu fassen ist.
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METHODISCHES
VORGEHEN
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Die vorliegende Professionsstudie basiert primar auf der qualitativen
Auswertung leitfadengestltzter Interviews sowie partizipativen For-
schungsformaten. Befragt wurden sowohl Praktiker:innen, politische
Bildner:innen, die innerhalb unterschiedlicher Trager und Vereine in
der politischen Kinder-, Jugend- oder Erwachsenenbildung tatig sind,
als auch Stakeholder:innen: Menschen also, die im Feld breit vernetzt
sind und teilweise Schliisselpositionen als Fordergeldgeber:innen
oder Multiplikator:innen einnehmen. Da einzelne Interviewte gleich-
zeitig Gber eine Stakeholder:innen-Position verfligen und (ehemals
oder aktuell) selbst in der Bildungsarbeit tatig sind, ist die Unter-
scheidung nicht als trennscharfe Kategorisierung zu verstehen,
sondern als analytische Orientierung.

Fir die vorliegende Studie wurden 16 Interviews mit insgesamt 20
Akteur:innen im Gesamtumfang von 28,5 Stunden Gesprachen er-
hoben. Die Auswahl der Interviewteilnehmer:innen aus ganz Sach-
sen erfolgte auf der Basis bestehender Kontakte der JoDDiD liber
eine Kombination aus Schneeballverfahren sowie der Absprache mit
Gatekeeper:innen im Feld. Die Interviews dauerten zwischen 60 und
150 Minuten und fanden entweder in den Geschaftsraumen bzw. Ar-
beitskontexten der Befragten oder in den Raumen der JoDDiD statt.
Dartber hinaus wurde mit 14 Praktiker:innen in einem partizipativen
Forschungsformat gearbeitet (siehe dazu Absatz ,,Ergdnzende Daten-
erhebung: Werkstattgesprach“ weiter unten).

Um subjektive Sichtweisen, Deutungen und Erfahrungswissen der
Befragten moglichst umfassend zu erfassen und zugleich die thema-
tische Vergleichbarkeit zwischen den Fallen sicherzustellen, wurden
die Interviews leitfadengestiitzt durchgefiihrt. Grundlage war ein
strukturierter Fragenpool, der in Interviewleitfaden bzw. Interview-
matrizen tberfihrt und fir Praktiker:innen und Stakeholder:innen
jeweils leicht angepasst wurde. Thematisch adressierten die Leitfa-
den unter anderem personliche Motivation und berufliche Verlaufe,
Verstandnisse politischer Bildung, Zielgruppen und -raume, Best-
Practice-Erfahrungen, Feld- und Finanzierungsstrukturen, Forder-
programme, Transferbeziige sowie Weiterbildung. Erganzend wurde
in den Interviews eine assoziative Bild-Zuordnungs-Methode einge-
setzt. Hierflir wurden Tier- und Landschaftsbilder ausgelegt und die
Befragten gebeten, jeweils ein bis zwei Bilder symbolisch zuzuord-
nen, u.a. zu den Fragen: Mit wem arbeiten Sie gern zusammen? Mit
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wem ist die Zusammenarbeit eher herausfordernd? Mit welchem Bild
wirden Sie Ihre Arbeit und Ihre Stellung in der sachsischen Bildungs-
landschaft beschreiben? Wie bewerten Sie (symbolisch) die aktuelle
Forderlandschaft aufderschulischer Bildung in Sachsen? Und welches
Bild beschreibt die Gesamtsituation der aufserschulischen politischen
Bildung in Sachsen? Im Sinne einer Metaphern-Analyse im thinking-
aloud-Stil erlauterten die Interviewten ihre Auswahl und machten
dartber metaphorisch strukturierte Deutungsangebote. Diese bild-
gestltzten Beschreibungen wurden im weiteren Interviewverlauf
zudem als Gesprachsanlass genutzt, um implizite Orientierungen,
Bewertungen und Spannungsfelder starker explizieren zu kdnnen.

Auf Grundlage der Interviews wurde erganzend ein Werkstattge-
sprach mit Akteur:innen politisch-demokratischer Bildung durchge-
fuhrt. 14 Teilnehmende aus acht Projekten diskutierten in Fokusgrup-
pen Potentiale, Herausforderungen und Strategien demokratischer
Bildung. Das Werkstattgesprach folgt dem partizipativen Forschungs-
leitbild der JoDDiD (Unger 2014) und zielte darauf, die Interview-
ergebnisse gemeinsam mit Praktiker:innen zu reflektieren und zu
kontextualisieren. Dabei Uiberlagern sich unterschiedliche Erfah-
rungs- und Wissensbestande zu einem gemeinsamen Reflexionsraum
(Kessler 2012: 215), der den Erfahrungsraum der Beteiligten erwei-
tert (ebd.: 40 f.). Methodisch ist das Werkstattgesprach bedeutungs-
offen, integriert verschiedene Erhebungsformen und folgt keinem
idealtypischen Ablauf (ebd.: 40; 214 f.); zugleich kann es als ,,Argu-
mentationsgemeinschaft® verstanden werden, in der Wissen gemein-
sam produziert wird (ebd.: 232). Das Werkstattgesprach umfasste
Plenums- und Kleingruppenphasen. In einem zweistufigen Vorgehen
wurden zunachst Potentiale und Herausforderungen gesammelt und
anschliefsend Strategien entwickelt. Die Kleingruppenarbeit erfolgte
nach der Think-Pair-Share-Methode und wurde auf Moderations-
karten und Placemates dokumentiert; die Plenumsphasen wurden
audiografisch aufgezeichnet.

Sowohl den befragten Bildner:innen in den Interviews als auch den
Teilnehmenden des Werkstattgesprachs wurde vorab die Aufgabe
gestellt, ihre Wahrnehmung der eigenen Profession aus unterschiedli-
chen Akteursperspektiven anhand von Rollenbegriffen oder eindriick-
lichen Memes online darzustellen. Die Beitrage sollten den folgenden
Kategorien zugeordnet werden: (1) Was meine Eltern denken, was
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ich mache; (2) was meine Freunde denken, was ich mache; (3) was
Fordergeldgeber:innen denken, was ich mache; (4) was kommunale
Politik/Verwaltung denkt, was ich mache; (5) was ich denke, was ich
mache; (6) was ich tatsachlich mache. Diese Artefakte sind Teil des
Datenkorpus und werden insbesondere in Kapitel 4.2.3 ,,Fremd- und
Selbstbilder® herangezogen.

Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Phi-
lipp Mayring in einem iterativen Vorgehen. Ziel ist eine theorie- und
regelgeleitete sowie systematische Analyse von Kommunikation und
Inhalten, aus der induktiv und/oder deduktiv gebildete Kategorien als
Interpretationsgrundlage hervorgehen (Mayring 2022: 13). Ausge-
hend von den theoretischen Voriiberlegungen bildeten wir zunachst
erste deduktive Kategorien. In einem zweiten Schritt passten wir das
daraus entwickelte Kategoriensystem auf Basis einer ersten Co-
dierung induktiv an und differenzierten es weiter; darauf aufbauend
wurden erste Thesen entwickelt. Eine erneute Analyse des gesamten
Datensatzes diente der Konsolidierung und Finalisierung des Katego-
riensystems. Die daraus abgeleiteten Annahmen und Thesen wurden
abschliefsend mit Ergebnissen anderer Arbeiten abgeglichen und zum
Teil erweitert.

Die hier dargestellten methodischen Zugange und Auswertungs-
schritte bilden die Grundlage fur die nun folgende Ergebnisdar-
stellung. Durch die leitfadengestitzten Interviews, erganzenden
visuellen und metaphorischen Erhebungsformate sowie das Werk-
stattgesprach konnte ein vielschichtiger Datenkorpus gewonnen wer-
den, der Einblicke in subjektive Deutungen, professionelle Selbstver-
standnisse und handlungsleitende Orientierungen aufderschulischer
politischer Bildner:innen ermdglicht. Die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring strukturierte dieses Material entlang zentraler Dimen-
sionen professionellen Handelns und machte es fiir eine systema-
tische Auswertung anschlussfahig. Um eine De-Anonymisierung zu
verhindern, wurden alle direkten Zitate aus den Interviews im Nach-
hinein durchnummeriert. Dies verhindert, dass Aussagen der gleichen
Personen gebiindelt werden kénnen und Riickschliisse auf deren
Hintergrund zulassen.

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse dieser Analyse vor-

gestellt und in Bezug auf das im vorangestellten Kapitel entwickelte
Kompetenzmodell eingeordnet.
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PROFESSIONS-
VERSTANDNISSE UND
PROFESSIONALITAT IN
DER AUSSERSCHULISCHEN
POLITISCHEN BILDUNG
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Nachdem in Kapitel 2 die theoretischen Voriiberlegungen zur Pro-
fession, Professionalitit und Professionalisierung in der aufder-
schulischen politischen Bildung dargelegt und das der Studie
zugrundeliegende, adaptierte Kompetenzmodell nach Baumert/
Kunter (2011) vorgestellt wurde, widmet sich dieses Kapitel der
empirischen Auseinandersetzung mit den Befragten. Wie bereits
in der Einleitung ausgefiihrt, verfolgt die vorliegende Studie vor-
rangig das Ziel, das Professionsverstandnis der auf3erschulischen
Bildner:innen herauszuarbeiten. Der Fokus liegt dabei auf der
subjektiven Perspektive der Praktiker:innen auf ihre eigene Pro-
fessionalitat.

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der leitfa-
dengestiitzten Interviews prasentiert und entlang der drei Haupt-
dimensionen des Kompetenzmodells strukturiert:

Hier werden die subjektiven
Beschreibungen der Befragten zu ihren Selbstwirksamkeitser-
wartungen, ihrer intrinsischen Motivation sowie ihren Heraus-
forderungen und Fahigkeiten zur Selbstregulation dargestellt.

Dieser Abschnitt beleuchtet die berufsethi-
schen und normativen Uberzeugungen, die Haltungen, das
Rollenverstandnis sowie die Selbst- und Fremdbilder der politi-
schen Bildner:innen.

Abschliefsend wird das professionelle Wissen
der Befragten in den Bereichen Fachwissen, Padagogisch-psy-
chologisches Wissen sowie Fachdidaktisches Erklarungswissen
thematisiert.

Dieses Kapitel dient somit der empirischen Fundierung der theo-
retischen Konzepte, indem es die vielfaltigen Facetten des Profes-
sionsverstandnisses in der aufderschulischen politischen Bildung
aus Sicht der im Rahmen der Studie befragten Akteur:innen
detailliert darstellt.
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Die folgenden Kapitel beleuchten individuelle Dimensionen des
professionellen Handelns politisch-demokratischer Bildner:innen. Sie
zeigen, wie stark intrinsische Motivation, werteorientierte Uberzeu-
gungen und biografische Pragungen das berufliche Selbstverstand-
nis im Feld strukturieren — und wie eng diese Motivationen zugleich
mit hohen Erwartungen an die eigene Wirksamkeit verkntipft sind.
Deutlich wird jedoch auch, dass politisch-demokratische Bildungsar-
beit in einem Spannungsfeld aus gesellschaftlichen Krisen, struktu-
rellen Unsicherheiten und begrenzten Einflussmoéglichkeiten stattfin-
det.
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Vor diesem Hintergrund gewinnt Selbstregulation eine zentrale
Bedeutung: Bildner:innen muissen nicht nur Begeisterung, Verant-
wortungsgeflihl und Anspruchsniveaus balancieren, sondern auch
personliche Belastungsgrenzen wahrnehmen, Ambiguitaten aus-
halten und eine professionelle Distanz entwickeln. Motivation und
Selbstregulation bilden damit zusammen ein wesentliches Funda-
ment professioneller Kompetenz — sie bestimmen, wie Bildner:in-

nen ihre Rolle fullen, Herausforderungen bewaltigen und langfristig

handlungsfahig bleiben.

Die Unterkapitel strukturieren diese Befunde wie folgt:

Rekonstruktion zentraler motivationaler Quellen (Sinn- und

Berufungsnarrative, Gestaltungsfreiheit, dialogische Bildungsver-
standnisse) sowie der biografischen und normativen Leitmotive,
die das professionsbezogene Selbstverstandnis im Feld tragen.

Analyse der Spannungen zwischen idealistisch hohen Wirkerwar-

tungen (teils verbunden mit ungeeigneten Erfolgsindikatoren)

und strukturell begrenzten Einflussmoglichkeiten. Herausgear-

beitet werden Dynamiken von Ernlichterung, Frustration und

moglichen Ruickzugstendenzen fiir das professionelle Selbstver-

standnis.

Auswertung professioneller Bewaltigungs- und Schutzstrategien
(Grenzziehung, reflexive Distanzierung, emotionale Regulation,
Ambiguitats- und Frustrationstoleranz) sowie der Rolle von An-
erkennung, Resonanz und Sichtbarkeit als Ressourcen, um trotz

struktureller Barrieren langfristig handlungsfahig zu bleiben.
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@ KAPITEL 4.1.1

INTRINSISCHE
MOTIVATION
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Politische Bildung wird als wichtig,
sinnstiftend und ,,Berufung erlebt.

Freie und selbstbestimmte Bildungsprozesse
und berufliche Selbstbestimmung dienen als
berufliche Entscheidungsgrundlage.

Bildung als wechselseitiger Lernprozess;
starkes Interesse an Teilhabe und den
Lebenswelten der Teilnehmenden.

Freude daran, gesellschaftspolitische Fragen
mit Menschen praktisch zu bearbeiten.

Familiare Sozialisation, DDR-Erfahrungen und
personliche Erlebnisse mit Rechtsextremis-
mus wirken stark motivationsstiftend.

Ethisch-politische Leitmotive (,Nie wieder*,
Gerechtigkeit, Antirassismus) pragen das
professionelle Selbstverstandnis.
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Im Feld herrscht allgemein eine hohe Motivation unter den Akteur:in-
nen, demokratische und politische Bildung zu ermdéglichen. Dabei
wird die Tatigkeit mit Begeisterung an der Berufung beschrieben. Als
Motivation fur die eigene Tatigkeit nennen Praktiker:innen einerseits,
dass es politisch-demokratische Bildung brauche bzw. diese ,,einfach
wichtig” (Z1) und sinnstiftend sei, da man dadurch die Gesellschaft
mitgestalten kdnne (Z2). Zugleich beschreiben sie auch, dass sie fir
ihre Arbeit ,,brennen” (Z3) bzw. aufserschulische Bildung ihr ,Her-
zensthema“ (Z4) sei:

zu gestalten oder zumindest so Themen zu setzen und irgend-

I Z5:Und ja, dazu kommt so ein bisschen auch Gesellschaft mit
wie Gelegenheiten zu geben zum Austausch.

Z3: Und dadurch hat sich das eigentlich erst so richtig entwi-
I ckelt, dass ich jetzt mit so einem Herzblut dabei bin und sage:

Das ist eine total wichtige Arbeit, die gemacht werden muss.
Mitbestimmung und Verantwortung sind sinnstiftende motivationa-
le Ankerpunkte, um im Feld der aufserschulischen politischen Bil-
dung tatig zu sein (u.a. Z6; Z7). Eine solche Begeisterung, vor allem
im Berufseinstieg, ist nicht nur im non-formalen, sondern auch im
schulischen Bereich zu finden. Angehende und bereits tatige Poli-
tiklehrkrafte nennen meist personliche, innere Beweggriinde fur
ihre Berufswahl. Besonders wichtig sind ihnen der gesellschaftliche
Nutzen ihres Berufs und die Freude an der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen (Weifseno et al. 2013: 197).

Die Motivation der Befragten ist iberwiegend intrinsisch ge-
pragt und eng mit Sinnzuschreibungen sowie dem Anspruch

gesellschaftlicher Mitgestaltung verbunden. Die Tatigkeit
wird haufig als personliche Berufung beschrieben und ist mit
hoher emotionaler Identifikation verbunden.

Bildner:innen der aufderschulischen demokratischen Bildungsarbeit
beschreiben die Méglichkeit zur beruflichen Selbstverwirklichung und
die damit verbundene grofsere Freiheit im Job als motivierend.

Z8: Und wie gesagt, auch der Ehrgeiz, was zu schaffen, was zu
machen, noch mal zu griinden oder einen Verein gehort auch
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dazu, ist eine wichtige Motivation. Also es ist nicht blof3, dass
man jetzt sagt, man will was Gutes tun, sondern es fetzt ja auch.
Das ist eine wichtige Motivation. Mir macht das Spafs zu mana-
gen und Sachen zu l6sen und zu schaffen. [...]

In den Auerungen der befragten Praktiker:innen zeigt sich ein pro-
fessionsbezogenes Selbstverstandnis, das stark durch personliche
Sinnorientierung, Gestaltungsfreiheit und dialogische Bildungspro-
zesse gepragt ist. Die Entscheidung fiir die aufserschulische politische
Bildung wird dabei nicht selten als bewusste Abkehr von schulisch-
reglementierten Kontexten zugunsten einer freieren Gestaltung von
Bildungsprozessen begrindet:

Z9: Das [...] erklart vielleicht auch so ein bisschen, warum ich
dann quasi auch nach dem zweiten Staatsexamen, [anony-
misiert], dann nicht an die Schule wieder zurlickgekehrt bin.
Genau. Weil ich sozusagen ja total gebrannt habe fir die aufser-
schulische Bildungsarbeit bzw. auch im Kontext von Schule,
aber das freiere Gestalten von Bildungsprozessen fand ich sehr
gut.

Autonomie, Gestaltungsfreiheit und die Abgrenzung von als

restriktiv erlebten schulischen Kontexten stellen zentrale
Motivationsfaktoren im aufderschulischen Feld dar.

Die freiwillige Teilnahme der Zielgruppen wird als zentrale Ressource
fur gelingende Bildungsarbeit hervorgehoben, da sie eine hohe An-
schlussfahigkeit und Wirksamkeit der vermittelten Inhalte ermoglicht
(Z10). Auch das Interesse an den Lebenswelten der Teilnehmer:innen
sind Motivatoren fiir politisch-demokratische Bildner:innen (siehe
auch z211).

Z12: Das bringt aber meine Arbeit eigentlich mit, dass ich mich
eigentlich gar nicht so als diejenige sehe, die anderen Bildung
zuteilwerden lasst, sondern eigentlich auch das gerne umdrehe,
weil mit jedem Prozess ich nattrlich auch wahnsinnig viel Gber
die Lebenswelt der Personen lerne, mit denen ich arbeite.

Bildung wird nicht als einseitiger Vermittlungsprozess, sondern als
dialogischer Austausch konzipiert, der auch zur Erweiterung des eige-
nen Verstandnishorizonts beitragt.
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Motivation speist sich wesentlich aus dialogischen Bildungs-

verstandnissen, der freiwilligen Beteiligung der Zielgruppen
und der Verbindung von Theorie und Praxis.

Schliefslich wird der Theorie-Praxis-Transfer als bereichernde Dimen-
sion benannt, insbesondere im Hinblick auf die Beteiligung junger
Menschen an gesellschaftspolitischen Prozessen (Z13).

Z13: Sodass ich jetzt sagen kann, eine wesentliche Triebfeder
neben dem grundsatzlichen Ding, dass es wichtig ist, die Anlie-
gen und BedUrfnisse junger Menschen zur Kenntnis zu nehmen,
ernst zu nehmen und dort, wo es moglich ist, auch mit in gesell-
schaftspolitische Entscheidungsprozesse mit einzubeziehen, ist
jetzt fir mich in der Tat das Spannende, weil ich ja auch dieses
Universitare so ein bisschen im Hinterkopf habe, so dieser Theo-
rie-Praxis-Transfer.

Viele Befragte beschreiben dariiber hinaus vor allem eine biografisch
gepragte Motivation fir die eigene Tatigkeit. Oben wurde bereits an-
geschnitten, dass als eingrenzend erlebte schulische Erfahrungen ein
Push-Faktor in das Feld der non-formalen Bildungsarbeit sein kann
(Z14). Dariliber hinaus ist hier durchaus eine Art Stellvertreter:innen-
rolle oder kompensatorische Funktion zu erkennen. Die Interviewper-
son beschreibt eine ihrer zentralen Motivationen darin, die Anliegen
und Bedurfnisse junger Menschen sichtbar zu machen und in gesell-
schaftspolitische Entscheidungsprozesse einzubringen.

Dieser Anspruch geht tiber reine Bildungsarbeit im engeren Sinne
hinaus — es geht nicht nur um Lernen oder Reflexion, sondern um
Einflussnahme auf politische Prozesse im Namen oder stellvertre-
tend flr junge Menschen (siehe dazu auch das anschliefsende Kapitel
4.1.2 ,Selbstwirksamkeitserwartungen” sowie 4.2.2 ,,Rollenver-
standnisse”).

Aber auch personliche politische Sozialisationserfahrungen aus der

eigenen Jugend oder pragende Ereignisse werden als Motivations-
ursache benannt (u.a. Z15):
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Z16:Ich binin der DDR aufgewachsen [...] und bin aber durch
mein Elternhaus immer schon sehr so mit politischen Dingen
in Bertihrung gewesen. Also meine Eltern haben das alles
kritisch gesehen, die ganze DDR. Mein Vater aus seinem beruf-
lichen Hintergrund. Meine Mutter hat ganz viel Radio gehort,
also Deutschlandfunk, und da kann ich mich erinnern, dass ich
als Kind schon da irgendwie immer sehr hellhorig war, was da
erzahlt wird und so. Und es hat mich irgendwie gepragt. Und
als ich dann doch nicht ins Lehramt gehen wollte und mich so
entschieden habe, habe ich gemerkt, dass ich schon Lust hatte,
politische Bildung zu machen. Also diese Politik und diesen
Wunsch, irgendwas Padagogisches zu machen, zu verbinden.
Und das ist meine Motivation eigentlich immer noch.

Z17: GANZ personlich der Spruch meiner Oma. Die ist schon
lange tot jetzt, aber die immer gesagt hat: Lasst das nie wieder
zu. Und das hat gepragt und deren Geschichten haben gepragt.
Also mein Grofsvater hat Leichen zusammen gefahren, weil

er ein LKW besessen hat, in Leipzig und in Dresden nach den
Bombenangriffen und da war nattrlich zu Hause/ Und die haben
driber geredet. [...] Der eine Satz: Lasst es nie wieder zu.

Hier wird deutlich, dass insbesondere die familiare Sozialisation und
historische Ereignisse die Wahl der Profession stark pragen. Die poli-
tische Bildungsarbeit erscheint einigen als eine stimmige Verbindung
zwischen padagogischer Tatigkeit und politischem Interesse. Solche
biografischen Narrative fungieren offenbar als ethisch-politische Leit-
motive und begriinden eine tief verankerte Verantwortung, zur demo-
kratischen Bewusstseinsbildung beizutragen. Besonders oft werden
personlich-biografische Erfahrungen mit Akteur:innen der extremen
Rechten als Motivation angefiihrt (siehe auch Z18; Z19)

Z20: Ich stamme aus Sachsen. Habe von daher, wie so viele,
auch so Erfahrungen gemacht in der Jugend mit Problematik
Neonazis. Habe dann auch einen Verein mitgegriindet, der auf
diesem Gebiet tatig ist. Insofern begleitet mich das Thema
schon lange und ist deswegen auch die Motivation da jetzt in der
beruflichen Ebene dafiir zu sorgen, dass moglichst das Problem
bearbeitet wird.

Z21:Im Feld arbeiten manche von uns seit den 1990er Jahren,
weil das also ja hier nicht gerade eine Wohlfihloase ist. Also
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hier gibt es immer wieder rechte Aufmarsche, immer wieder
rechte Gruppierungen, damals mit der Wehrsportgruppe [Name]
bis hin heute der Dritte Weg.

Die Aussagen verdeutlichen einen engen Zusammenhang zwischen
den biografischen Erfahrungen mit Rechtsextremismus und dem
eigenen Wunsch, an Pravention zu arbeiten. Die Motivation zur Tatig-
keit in diesem Berufsfeld entsteht hier also nicht primar aus abstrak-
ten fachlichen Interessen, sondern aus einer tief verankerten persén-
lichen Betroffenheit und Beobachtung gesellschaftlicher Missstande
in der eigenen Lebenswelt.

Die Motivation zur Tatigkeit ist haufig biografisch fundiert,

politisch-normativ aufgeladen und eng mit personlicher
Betroffenheit sowie dem Anspruch gesellschaftlicher
Verantwortung verbunden.

Dies kann zu hoher intrinsischer Motivation und Engagement fiihren,
birgt jedoch zugleich die Herausforderung, persénliche Betroffen-
heit und professionelle Distanz in Balance zu halten, um nachhaltige,
reflektierte Bildungsarbeit zu gewahrleisten.
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Das Kapitel verdeutlicht, dass die Motivation von
Bildner:innen in der aufserschulischen politischen
Bildung tGberwiegend intrinsisch gepragt ist und sich
aus Sinnzuschreibungen, gesellschaftlicher Verant-
wortung und dem Anspruch demokratischer Mitge-
staltung speist. Die Tatigkeit wird haufig als person-
liche Berufung erlebt und ist mit hohem Engagement
sowie starker emotionaler Identifikation verbunden.
Als zentrale motivationale Ressourcen erweisen sich
dabei insbesondere Gestaltungsfreiheit, dialogische
Bildungsprozesse und die freiwillige Teilnahme der
Zielgruppen.

Zugleich zeigt sich, dass Motivation vielfach biograf-
isch verankert ist. Politische Sozialisation, pragende
historische Erfahrungen und persénliche Begegnun-
gen mit demokratiefeindlichen Strukturen beein-
flussen die Berufswahl nachhaltig und pragen ein
normativ aufgeladenes professionsbezogenes
Selbstverstandnis. Bildungsarbeit wird dabei

haufig GUber reine Wissensvermittlung hinaus als
gesellschaftlich wirksame und praventive Praxis
verstanden.
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Viele starten mit der Annahme, gesellschaft-
liche Veranderungen oder sogar Wahlergeb-
nisse beeinflussen zu kdnnen.

Personliche Betroffenheit, regionale Bindung
und Gerechtigkeitsempfinden erzeugen das
Geflhl, ,wirken zu miissen®.

Die Realitat zeigt begrenzte Einflussmaoglich-
keiten; hohe Erwartungen stofsen schnell auf
strukturelle Grenzen.

Wahlergebnisse werden intuitiv als Erfolgs-
indikator genutzt, erzeugen aber Frustration,
weil sie kaum beeinflussbar sind.

Unerfiillte Erwartungen fiihren zu Frustra-
tion, Selbstzweifeln und dem Gefiihl, ,,ein zu
kleines Licht® zu sein.

Enttduschung und Uberlastung kénnen zu
Demotivation, Riickzug oder Verengung auf
»leichtere® Zielgruppen flihren.
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Ein Grofsteil der Bildner:innen aufsern eine hohe idealistische Motiva-
tion beztiglich ihrer Berufswahl:

Z22: Als Berufsanfangerin war ich ja noch SEHR idealistisch
und habe gedacht: Jawoll und das muss doch irgendwie funk-
tionieren und das ist so und das besagen ja auch irgendwie alle
Theorien.

Unter anderem das starke intrinsische Motiv und das ,,Brennen flr
die aufderschulische Bildungsarbeit” (Z23) flihren zu einer hohen
Erwartungshaltung an die eigene Arbeit und deren Wirken. Insbeson-
dere Menschen, die erst relativ kurz im Feld der aufserschulischen
politischen Bildung arbeiten, beschreiben teilweise einen utopischen
Anspruch an ihre Arbeit, die Gesellschaft als Ganzes zu verandern,
Wabhlergebnisse zu beeinflussen oder extrem rechte Ansichten in
Ganze einzudammen (Z24; Z25; Z226).

Z27: Auf die Frage nach der Motivation fiir das eigene Handeln:
Personliche Betroffenheit, Ungerechtsgefiihl und aber auch die
Lust sozusagen [...], dort wirken zu kénnen. Also ganz unter-
schiedlich. Also sozusagen auf einer personlichen Ebene durch
personliche Betroffenheit, Schlage, Auswirkungen auf mich.
Sozusagen den Druck, dort was tun zu mussen, dass das auf-
hort. Dann gesellschaftliche Verantwortung, wo ich dachte: Das
kann nicht sein, ich liebe diese Region [...] und das kann hier
nicht alles so braun abrutschen, das geht tiberhaupt nicht.

Z28: Aber ich mache es vor allem aus so einer/ aus irgend-
einem Idealismus, ist ja klar und aus einer emotionalen Ver-
bundenheit. So scheifse das hier alles ist, bin ich da trotzdem
hier grofs geworden. Und so bléd, dass ich nie wieder gekom-
men bin, ist es doch nicht gewesen. Und habe hier Erfahrung
gesammelt, die glaube ich/ die dazu fihren, dass ich will, dass
andere Leute die Erfahrung auch machen kénnen, die ich hier
machen konnte.

Das Bedirfnis danach, fiir Gerechtigkeit zu sorgen, ist der motiva-
tionale Hintergrund fur diese hohe Selbstwirksamkeitserwartung.
Wahrend hier die emotionale Betroffenheit und regionale Bindung im
Vordergrund stehen, sind es bei den folgenden Aussagen die werte-
orientierte Passung eigener Uberzeugungen und die Abwehr antide-
mokratischer Tendenzen in der Gesellschaft.
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Z29: Und habe mirimmer schon viele Gedanken gemacht um
gesellschaftliche Prozesse, aber das war nie irgendwie so,
dass das so was Konzentriertes, Organisiertes und Bewusstes
gewesen ist. Sondern ich habe einfach gedacht: Da muss man
irgendwas machen und das mache ich jetzt mal. Und genau so
habe ich mich auch beim [Verein] angefangen zu engagieren,
ohne dass ich jetzt viel dariiber nachgedacht habe, sondern
einfach gedacht habe: Das ist irgendwie notwendig.

I Z30: Und personlich motiviert mich: Nie wieder Auschwitz.
Also, muss man so sagen.

Z31: Wir sehen Entwicklungen, die wirklich demokratiefeind-
lich sind, die sich immer mehr ausbreiten. Es hat sich eine Sub-
kultur im Landkreis [von Z31] entwickelt, die erschreckend ist.
Also wirklich professionelle Auftritte in der Jugendkultur, die
wirklich Jugendliche zieht. [...] Und das ist eher so, was mich
motiviert zu sagen: Es gibt einen Auftrag.

Die hohe intrinsische Motivation ist insbesondere zu Beginn

der Berufstatigkeit mit sehr hohen, teilweise utopischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen verbunden.

In den Aussagen der Befragten stecken jedoch nicht nur eine hohe
Sensibilitat fir gesellschaftliche Missstande, eine hohe Motivation,
diesen entgegenzutreten und die Erwartung dies auch zu kénnen,
sondern auch Zweifel an der eigenen Wirkung:

Z32: Aber man kriegt es natlirlich eher mit bei so Vereinen, die
sich erst vor Kurzem gegriindet haben und die GANZ viel wol-
len und die dann gegen Mauern laufen oder dann feststellen
missen, manches lasst sich selbst mit gutem Willen einfach
nicht so schnell andern.

Z33: Wie soll ich das verhindern? Wie soll ich am Ende, wenn
ich es runterbreche, die Wahlergebnisse verandern hier vor
Ort? Das habe ich mir letztes Jahr mal gedacht. Das ware so
eine ganz einfache Wirkung, wenn 2024 zur Landtagswahl sich
in [Z33-Stadt] irgendwas an den Verteilungen der Stimmen
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geandert hatte. Da hatte ich dann irgendwie sagen kdnnen:

Ja, da haben wir auch ein Anteil dran, dass nicht mehr so viele
Leute AfD wahlen. Aber das/ Ich glaube, das erscheint mir
gerade wie eine fast unlosbare Aufgabe, da die Tendenzen um-
zukehren.

Hier zeigt sich, dass die Vorstellung, durch die eigene Bildungsarbeit
politische und gesellschaftliche Verhaltnisse in kurzer Zeit andern zu
kdnnen, als belastend wahrgenommen wird. Dass diese hohe Selbst-
wirksamkeitserwartung keine generationale Erscheinung ist, zeigen
Aussagen von langjahrigen Praktiker:innen, die ebenfalls eine Frust-
ration aufgrund zu hoher Erwartungen am Anfang der eigenen Berufs-
biografie bzw. eine Veranderung des eigenen Anspruchs beschreiben
(siehe auch Z34):

Z35: Und weil ich wissen wollte/ schon als ich angefangen
habe zu arbeiten, war mir klar: Ich werde das viel langer tun,
weil ich wissen mdchte: Habe ich tatsachlich einen Einfluss?
Kann ich tatsachlich einen Einfluss nehmen auf junge Men-
schen? Andert das irgendetwas in ihrer politischen Haltung?
Also kann man da tiberhaupt was bewegen? Und ich bin nach
den zehn Jahren glaube ich ja zu nicht viel positiven Erkennt-
nissen gekommen. Leider. [...] Und habe dann tatsachlich mit
vielen Kollegen damals auch aus anderen Projekten geschaut
und uns auch immer wieder die Frage gestellt nach Wahlergeb-
nissen: Sag mal Z35, warum machen wir das hier eigentlich?
Also hat es eh noch einen Sinn? Die Frage stellt sich mirimmer
wieder nach Wahlergebnissen.

Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen bei ausbleibend

wahrgenommenen Effekten in Frustration und Ernilichterung
umschlagen.

Hier werden Wahlergebnisse als Indikator fiir erfolgreiche politische
Bildungsarbeit herangezogen. Méglicherweise mangelt es an einem
qualitativen Verstandnis von wirksamer politischer Bildungsarbeit,
sodass auf Wahlergebnisse zurlickgegriffen wird (siehe dazu auch
Jugel/Hertel 2024: 21; Lewerenz/Hertel 2024: 18). Wahlergebnisse
sind als Indikator durchaus reizvoll, weil sie ein vermeintlich klarer,
quantifizierbarer und 6ffentlich sichtbarer Mafsstab fiir politische Ein-
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stellungen und gesellschaftliche Entwicklungen erscheinen. Anderer-
seits wird hier wahrscheinlich nicht darauf abgezielt, politische Bil-
dung im Sinne einer politischen Partei gegen eine andere zu machen.
Stattdessen wird auf die auch vom Verfassungsschutz festgehaltene
Verfassungsfeindlichkeit einer bestimmten Partei Bezug genommen
und damit deren Wahlergebnisse als Indikator fiir antidemokratische
Einstellungen herangezogen.

Festzuhalten gilt aber erstens, dass Wahlergebnisse tatsachlich nur
sehr eingeschrankt bis gar keine Riickschlisse auf die Wirksamkeit
politischer Bildung zulassen kdnnen und das Ziel politischer Bildung
auch nicht in der Beeinflussung von Wahlen liegen darf.

Die Veranderung von Wahlergebnissen kann nicht das Ziel
politischer Bildung sein. Politische Bildung zielt nicht auf

kurzfristige Verhaltensanderungen wie Wahlentscheidungen
ab, sondern auf langfristige Kompetenzentwicklung, kritische
Reflexionsfahigkeit und demokratische Handlungskompetenz.

Es geht um individuelle Mundigkeit, politische Urteils- und Hand-
lungskompetenz sowie um die Fahigkeit, politisch zu agieren und
nicht um eine bestimmte inhaltliche Position, die tiber die demokra-
tischen Grundwerte hinausgeht (siehe dazu Kapitel 4.3.3 II. ,,Fachdi-
daktisches Grundlagenwissen“ und ,,Ziele politischer Bildung®).

Zweitens wirken auf Wahlentscheidungen zahlreiche Faktoren ein -
etwa mediale Diskurse, wirtschaftliche Entwicklungen, persénliche
Lebensumstédnde oder kurzfristige politische Ereignisse —, die aufser-
halb des Einflussbereichs von Bildungsarbeit liegen. Drittens kann die
Fixierung auf Wahlergebnisse zu einer Uberforderung von Fachkréf-
ten flhren, da sie ihre Arbeit an Zielgrofsen messen, die sie strukturell
kaum beeinflussen konnen. Dies birgt die Gefahr von Frustration,
Resignation (siehe dazu auch Z36) und einer Verzerrung des eigenen
professionellen Selbstverstandnisses hin zu kurzfristig messbaren,
aber padagogisch nur begrenzt sinnvollen Erfolgsindikatoren:

einbringe auf demokratische Art und Weise, dass ich dann

I Z37: Hey, ich kann da doch was bewegen, wenn ich mich halt
tatsachlich auch was verandern kann, dass das nattirlich dann
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Festzuhalten gilt, dass
Wahlergebnisse tatsachlich
nur sehr eingeschrankt bis
gar keine Ruickschlusse auf
die Wirksamkeit politischer
Bildung zulassen konnen
und das Ziel politischer
Bildung auch nicht in der
Beeinflussung von Wahlen
liegen darf.
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auch fur die anderen Ebenen gilt. Das ist meine Hoffnung da-
hinter. Aber das ist halt eine Hoffnung, wo ich jetzt nicht sage,
danach also/ streben schon, aber da mache ich mich nicht
kaputt dran, sondern ich schaue halt eher mittlerw/ Es ist aber
auch ein Lernprozess gewesen, weg vom Idealismus, hin zum:
Ja, wie schaffe ich es vielleicht ja dann vor Ort was zu veran-
dern.

Z38: Also so, das war eher so das und dann habe ich angefan-
gen bei mir tatsachlich zu Gberpriifen: Okay [Name von Z38],
also das ist ja Quatsch oder es ist ja viel zu viel, wenn man
Uberlegt, ja, innerhalb von zehn Jahren oder innerhalb von so
einem Zeitpunkt verandert sich gesellschaftspolitisch was. [...]
Das kann also nicht das Bestreben sein. Sondern es ist halt
tatsachlich wirklich systemisch. Also man kann halt Impulse
setzen, Perspektiven daneben legen und im Kleinen halt was
verandern. Also ich habe mir so abgewdhnt, eine Gesellschaft
verandern zu wollen. Ich sage, das kann ich nicht.

Dieser hohe Idealismus sowie die komplexen Selbstwirksamkeits-
erwartungen in Kombination mit fragwirdigen Zielen politischer
Bildung scheinen bei einigen befragten Bildner:innen eine Quelle von
Frustration und Resignation zu sein, die durch die anhaltende bzw.
anwachsende gesellschaftliche Spaltung und verstarkte antidemo-
kratische Tendenzen noch erhéht werden.

Die Orientierung an ungeeigneten Erfolgsindikatoren verstarkt

Uberforderung und kann zu einer problematischen Verzerrung
des professionellen Selbstverstandnisses fuhren.

Dabei lassen sich auch Beschreibungen finden, die ein generelles In-
fragestellen der Sinnhaftigkeit der eigenen Arbeit dufsern.

Z39: Also wir sind jetzt ein Jahr hier. Wenn ich mit Leuten aus
der Praxis rede, die langer in offenen Kontexten arbeiten, sagen
die immer: Naja nach einem Jahr, was erwartest du? Aber ich
denke mir, ich sitze hier jeden Tag, habe einen [anonym]Stun-
den-Vertrag, mache hier meine Sachen und es ist nicht so, dass
hier jeden Tag mir die Bude eingerannt wird, sprichwortlich
gesagt. Es ist ein Kampf, dass hier Leute herkommen, die ich
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zum Beispiel vorher noch nicht so gesehen habe, die nicht in
unserem Kontext eh schon unterwegs sind. Wenn wir Angebote
machen, dass Leute kommen, schon alleine. Solche Sachen,
die frustrieren mich, glaube ich, auf Dauer.

Z40: Ich hatte vielleicht gern friher gewusst, was es bedeutet,
halt politische Bildungsarbeit zu machen im Sinne von, dass es
eben nicht bedeutet, dass ich die Gesellschaft verandern muss.
Das hatte ich gerne friiher gewusst. Diese Klarheit zu haben
und was es tatsachlich bedeutet. Vielleicht auch jemanden zu
haben, der mir das vielleicht auch sagt.

Z41: Also weil man kriegt schon irgendwie so den Eindruck,
dass viele so ein bisschen teilweise demotiviert und ge-
schlaucht sind aufgrund diverser Herausforderungen, denen
sie gegenliberstehen. Und auch, dass immer mehr teilweise so
Wiinsche und Anforderungen auf sie zukommen oder sie sich
die selber stellen. Und also gerade, wenn es halt nicht so viele
andere Akteure gibt in derselben Region/ Oder bis hin zu so
ganz banalen Sachen, dass die dann manchmal, wenn sie dann
gute Projekte bewilligt bekommen haben, es dann natiirlich
auch manchmal nicht so einfach haben, dann Leute zu finden,
die dann das umsetzen, also die irgendwie in den Projekten
dann arbeiten.

Hier wird deutlich, dass sich die Bildner:innen als begrenzt wirksam
wahrnehmen und Zweifel aufsern: ,,Das schaffe ich nicht. Dafiir bin
ich, glaube ich, ein zu kleines Licht.” (Z42). Es wird beschrieben, dass
es ein Missverhaltnis von Mafsnahmen bzw. Akteur:innen und der
Grofde des Problems gebe (Z43). Vor allem wird aber eine Ernlichte-
rung deutlich, die auf eine nicht erflllte Selbstwirksamkeitserwartung
zurickzufihren ist.

Zu hohe Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen

das berufliche Selbstverstandnis langfristig beeintrachtigen,
moglicherweise sogar zu einem Riickzug auf bestimmte
Raume und Zielgruppen fiihren (siehe dazu Kapitel 4.3.3 III.)
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Zusammenfassend wird fiir die Selbstwirksamkeits-
erwartungen der Bildner:innen eine Ambivalenz
deutlich: Einerseits eine tief verankerte, personli-
che Motivation und der Wunsch, gesellschaftliche
Verantwortung zu tibernehmen, andererseits eine
damit verbundene wachsende Ernlichterung, wenn
sich die unrealistisch hochgesteckten und profes-
sionstheoretisch auch ganzlich verfehlten Ziele in
der Praxis als schwer erreichbar erweisen. Die tiber-
steigerten Selbstwirksamkeitserwartungen, etwa
die Vorstellung, durch politische Bildung kurzfristig
gesellschaftliche Veranderungen, Wahlergebnisver-
schiebungen oder den Abbau antidemokratischer
Einstellungen bewirken zu kénnen, fiihren insbe-
sondere bei Neueinsteiger:innen, aber auch bei
langjahrig Tatigen, zu Erniichterung, sobald die
Komplexitat gesellschaftlicher Veranderungspro-
zesse und die begrenzten Handlungsmaglichkeiten
deutlich werden. Die Diskrepanz zwischen Anspruch
und realer Einflussmaoglichkeit kann Frustration,
Selbstzweifel und Demotivation auslésen, was lang-
fristig das professionelle Selbstverstandnis beein-
trachtigen und zu Riickzugstendenzen fiihren kann.
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Selbstregulation heifst, eigene Belastungs-
grenzen zu kennen, Beruf und Person zu tren-
nen und das ,,Ego zuriickzunehmen®, um nicht
auszubrennen.

Bewusste Abgrenzung zwischen beruflicher
Rolle und persénlicher Identitat ist eine zen-
trale Schutzfunktion und braucht Zeit, Raume
und reflexive Kompetenz.

Bildner:innen suchen nach Kriterien und Eva-
luationen, um Wirkung zu belegen; mangel-

hafte Instrumente fithren zu Frust und Fokus
auf fragwirdige Kennzahlen (v. a. TN-Zahlen).

Als wirklich erfolgreich gilt die eigene Arbeit,
wenn Impulse sich verstetigen, Teilnehmende
selbstwirksam werden und Projekte eigen-
standig weiterlaufen.

Gelassenheit, Frustrationstoleranz, Durch-
haltevermdgen und das Aushalten kontrover-
ser Meinungen sind zentrale Kompetenzen, um
mit Widerspriichen umzugehen.
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Reflektierte Anerkennung begrenzter Wirk-
samkeit kann entlasten, schlagt aber teils in
Resignation und Verlust von Hoffnung um.

Sichtbarkeit, Riickendeckung und Resonanz
(z. B. Besuche, Austausch) stabilisieren das
professionelle Selbstbild und schiitzen vor
Uberforderung.



Selbstregulation ist die Fahigkeit, eigene Gedanken, Geflihle und Ver-
halten an die Anforderungen einer bestimmten Situation anzupassen,
um personliche Ziele optimal verfolgen zu kdnnen (Gawrilow/Rauch
2017). Professionelle Selbstregulation kann hier als Fahigkeit be-
schrieben werden, verantwortungsvoll mit den eigenen persdnlichen
und beruflichen Ressourcen umzugehen, um langfristig leistungs-
fahig, gesund und professionell handlungsfahig zu bleiben (Baumert/
Kunter 2006: 504 f.). Dazu zé&hlen ein ausbalanciertes Engagement
(balanced commitment), psychische Widerstandsfahigkeit (Resilienz)
und emotionale Regulation:

« ausbalanciertes Engagement (balanced commitment): Dies be-
deutet ein hohes berufliches Engagement verbunden mit der
Fahigkeit, sich emotional und zeitlich zu distanzieren, um Uber-
lastung zu vermeiden.

« psychische Widerstandsfahigkeit (Resilienz): Hierunter wird die
Fahigkeit verstanden, beruflichen Belastungen und Widerspriich-
lichkeiten standzuhalten sowie konstruktiv mit Stresssituationen
umgehen zu kénnen.

- emotionale Regulation: Sie bedeutet, positive berufsbegleiten-
de Emotionen bewahren zu kdnnen und Unterstlitzung aus dem
sozialen Umfeld zu nutzen (Baumert/Kunter 2011: 43 ff.).

Im Folgenden haben wir uns basierend auf dem empirischen Material
dazu entschieden, neben ,,I. Ausbalanciertes Engagement®, ,,Resi-
lienz” und ,emotionale Regulation” gemeinsam zu diskutieren (I1.)
und um ,III. Anerkennung als Grundlage von Selbstregulation” zu
erweitern.
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Politisch-demokratische Bildner:innen erleben ihre Arbeit
haufig als von strukturellen und kommunikativen Barrieren

gepragt, die sowohl die Wirksamkeit ihrer Angebote ein-
schranken als auch personliche Unsicherheit, Druck und
Zweifel an der eigenen Rolle verstarken.

Z44: Es fihrt einerseits zu einem Druck, [...] dass wir irgendwie
abliefern missen und was Cooles machen miissen, um akzep-
tiert zu sein. Und das macht unsicher, weil wir dann immer gar
nicht so richtig wissen, ob man/ Dann stellt man sich naturlich
die grofsen Fragen: Ist man dann Giberhaupt selbst die Person,
die so was leisten kann? Aber das vielleicht ausgeklammert. Es
macht einen Druck. So ein Geflihl von nicht gewollt sein, das
ich auch schon mal angesprochen hatte. Macht nicht so viel
Spafs. [...] Das ist auf eine Art hinderlich, weil es ausbremst,
weil man eigentlich den Kopf fiir andere Sachen nutzen kdnnte
oder die Gehirnkapazitat sinnvoller nutzen kénnte, als sich die
ganze Zeit so unsicher zu fiihlen und dariiber nachzudenken,
wie man jetzt Giber das Jahr kommt. Jetzt zum Beispiel finan-
ziell oder so. Vielleicht so. [...] Das bremst. Ja. Es hindert.

ZA45: Aber man kriegt es nattrlich eher mit bei so Vereinen, die
sich erst vor Kurzem gegriindet haben und die GANZ viel wol-
len und die dann gegen Mauern laufen oder dann feststellen
mussen, manches lasst sich selbst mit gutem Willen einfach
nicht so schnell andern.

Hier wird deutlich, dass der eigene und fremde Anspruch sowie die
damit verbundenen Bemiihungen und das Engagement an struktu-
rellen Schwierigkeiten scheitern und die Einsicht ,,es funktioniert
einfach oft nicht. Es funktioniert oft schlecht” (Z46), Zweifel und Er-
nuchterung hervorruft, teilweise sogar bis hin zur Infragestellung, ,,ob
das eine gute Idee ist, politische Bildung zu machen® (Z47). Diese Er-
fahrungen erzeugen offenbar Unsicherheiten (siehe dazu auch Kapitel
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4.3 ,Professionswissen und -kompetenz®) und Druck, binden Energie
und Ressourcen (,,weil man eigentlich den Kopf flir andere Sachen
nutzen kénnte oder die Gehirnkapazitat sinnvoller nutzen kdnnte®;
Z48) und bilden eine Gefahr flir Resignation und Demotivation. Ein
ausbalanciertes Engagement ist folglich erschwert.

Hohe Anspriiche und strukturelle Begrenzungen fiihren

zu Erntichterung und binden Ressourcen. Ausbalanciertes
Engagement wird dadurch erschwert.

Es wird daher auch als essentiell beschrieben, die eigenen (Belas-
tungs-)Grenzen zu kennen und sich seiner Rolle bewusst zu sein, um
ein ,,Ausbrennen® zu vermeiden:

Z49: Und das ist die Frage: Wie kann ich diesem Auftrag ge-

I recht werden, ohne [...] mich selber da irgendwie vollkommen
zu verlieren [...]?
Z50: Und ich glaube auch immer wieder, das klingt jetzt so
ein bisschen pathetisch, aber das eigene Ego zurlickstecken.
Also das ist ein Job. Das ist, was ich da mache, ist mein Job.
Das mache ich nicht in meiner Freizeit und ich mache das auch
nicht ehrenamtlich. Das ist, glaube ich, auch nochmal was, wo
ich denke, das ist schwierig, auch in dem Arbeitsbereich, dass
Leute auch echt verbrennen.

Hier sind Ansatze der oben beschriebenen Distanzierung zu erken-
nen, die einer reflexiven Kompetenz bedirfen (siehe dazu Kapitel
4.3.2 ,Padagogisch-psychologisches Wissen®).

Diese Aussagen verdeutlichen, dass Selbstregulation im Sinne einer
bewussten Abgrenzung zwischen beruflicher Rolle und personlicher
Identitat eine zentrale Schutzfunktion ibernimmt. Insbesondere die
Fahigkeit zur reflexiven Distanzierung wird als notwendig beschrie-
ben, um professionelles Engagement von persénlicher Uberidenti-
fikation zu trennen. Hier kann die bei Z50 beschriebene Fahigkeit,
sich emotional und zeitlich zu distanzieren, nachgezeichnet werden.
Damit erweist sich die Entwicklung einer reflexiven Kompetenz als
wesentlich, um die Balance zwischen professionellem Auftrag und
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Selbstfiirsorge zu wahren und langfristig handlungsfahig zu bleiben.
Nicht bei allen Befragten konnten solche Distanzierungsmomente
nachgewiesen werden. Es muss also davon ausgegangen werden,
dass sowohl der Raum fiir Reflexion also auch Selbstflirsorge derzeit
ofter fehlt und die Gefahr von Frustration und Uberlastung besteht.

Selbstregulation wird primar als Grenzziehung und Distan-
zierungsfahigkeit verstanden; zugleich fehlen hierfur im

Feld haufig Zeit, Raume und unterstitzende Bedingungen,
was Uberlastungsrisiken erhoht.

Andere Moglichkeiten, um Frustration und Resignation zu begegnen,
scheinen die Erfahrung eigener Wirksamkeit sowie die Nutzung von
Erfolgsmessung als Strategie der Selbstregulation zu sein.

Z51: Ich glaube, mir fallt es einfacher zu wissen, was/ woran
ich merke, dass es nicht wirkungsvoll ist.

Z52: Also das eine, was uns da gut den Ricken gestarkt hat,
war in der Tat die wissenschaftliche Evaluation tber die [Hoch-
schule] vom [Namel]. [...] Und da war die Riickmeldung schon,
dass wir die Leute mit unseren Angeboten erreichen, dass das
hilfreich ist, also eben ganz oft auch diese Frage von, dass es
geholfen hat.

Die vielfaltig erzeugte Unsicherheit fihrt bei politisch-demokra-
tischen Bildner:innen zu einem Wunsch nach moéglichst konkreten
Kriterien flr Erfolgsmessung. Es besteht folglich ein grofies Bediirfnis
nach Evaluation und die Frage danach, ob die eigene Arbeit ,,wirkt®.
Gleichzeitig scheint ein mangelndes Verstandnis von erfolgreicher
Bildungsarbeit vorzuliegen. Die Interviewteilnehmer:innen beschrei-
ben, dass die Wirksamkeit politisch-demokratischer Bildung kaum
bzw. nur schwer messbar sei:

Z53: Denn Demokratiearbeit messbar zu machen, ist ja nicht
so/ Wenn man jetzt nicht gerade sich ein Panel leistet und auch
noch das Glick hat, dass so viele am Ball bleiben, dass es aus-
wertbar ist, kann man ja eigentlich nur Giber Analogieschliisse
gehen.
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Z54: Woran machen Sie dann aber fest [...], dass diese konkre-
te Veranstaltung, dieses Bildungsformat erfolgreich war oder in
anderen Worten eben wirkungsvoll? Dass das, was Sie errei-
chen wollten, gewirkt hat? Wie machen Sie das?

[...] Ganz wunder Punkt. (Lacht) Wir haben gerade kein Evalua-
tionsinstrument, also hier bei uns an der [Trager von Z54]. Das
finde ich super unglinstig und ich bin da auch schon bei uns im
Team immer diejenige, die da lange driiber rum meckert.

Z55: Aber so systematische Erhebungen oder eben -instru-
mente gibt es jetzt/ Noch nicht. Also unser Haus ist dabei, so
ein Evaluationssystem zu entwickeln/ [...] Also es gibt Evalua-
tionsbogen, aber aus denen kann man gerade nichts rausholen.
(Zustimmung von B2) Also das muss man so ehrlich sagen.

Die sind wirklich schlecht. (Lachen) Und damit passiert auch
nichts.

Die Messung der Wirksamkeit politisch-demokratischer
Bildung wird von den Praktiker:innen als ein ungeldstes
Problem beschrieben: Wahrend einerseits konkrete Kri-

terien und Instrumente als fehlend beschrieben oder als
unbrauchbar wahrgenommen werden, gilt Demokratiearbeit
zugleich als nur schwer quantifizierbar, sodass bislang
héchstens Analogieschlisse oder unzureichende Evalua-
tionshbdgen zur Anwendung kommen.

Vereinzelt scheint der Erfolg bestimmter Veranstaltungen oder
Projekte als gliicklicher Zufall in einem langwierigen trial-and-error-
Prozess hingenommen zu werden, anstatt dass Bildner:innen davon
Gelingensbedingungen fiir andere Vorhaben abstrahieren.

Z56: Wir probieren uns aus. [...] Und wir probieren hier Sachen
aus, die manchmal auch schiefgehen.

Da nur einzelne Trager Ressourcen fiir externe wissenschaftliche
Begleitungen bzw. Evaluationen aufbringen kénnen, bestimmt der
Grofsteil der sachsischen aufserschulischen politischen Bildungsland-
schaft die eigene Wirksamkeit anhand von Teilnehmer:innenzahlen
(siehe auch Z57).
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Z58: Dass das, was Sie erreichen wollten, gewirkt hat? Wie
machen Sie das? Also das wird naturlich ganz formal erst mal
bei uns an Teilnehmerzahlen festgemacht. Also wenn jetzt eine
Veranstaltung nicht oder ganz schlecht gebucht ist, fallt sie ja
eigentlich dann aus, also fallt sie fast immer aus.

Z59: Ich kann es mit Zahlen alles unterlegen, aber die sind

ja/ Da kann ja auch keiner nachweisen. Ich finde das immer
so, das wird immer erwartet, dass man es nachweist, aber am
Ende wissen doch eigentlich auch alle und auch die, die es
kontrollieren, das/ Naja, ob das jetzt so richtig ist, das ist ja bei
Fordermitteln immer so.

Ein weiterer Zugang zur Bestimmung von Wirksamkeit besteht darin,
nicht allein den unmittelbaren Verlauf oder die Teilnehmendenzah-
len in den Blick zu nehmen, sondern zu prifen, ob die eigene Arbeit
nachhaltige Spuren hinterlasst. Erfolg wird dabei nicht kurzfristig

an der Reaktion wahrend einer Veranstaltung festgemacht, sondern
daran, ob sich Impulse verstetigen und eigenstandige Dynamiken
entfalten.

Politisch-demokratische Bildner:innen beschreiben ihre
Arbeit dann als gelungen, wenn Teilnehmende oder Initiati-

ven in die Lage versetzt werden, selbstwirksam zu handeln,
eigene Projekte zu entwickeln oder begonnene Prozesse
langfristig fortzufiihren.

Damit wird Wirksamkeit vor allem in der Ubertragung und Fortfiihrung
sichtbar:
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Z60: Also was ich hier zum Beispiel jetzt tatsachlich so die letz-
ten sieben Jahre/ ist es fiir mich so, dass ich tatsachlich sage:
Ja, es ist erfolgreich. Und das messe ich daran, dass Menschen
oder Initiativen selbstwirksam werden, die selber Projekte
initiieren, die selber fiir sich stehen. Wo es mich einfach nicht
mehr braucht.

Z61: Weil ich jetzt ein halbes Jahr danach noch sehe, dass es
Friichte getragen hat, zum Beispiel. Dass damals aus den/ zum
Beispiel in den Gesprachen [bei einer Veranstaltung von Z61]
Sachen entstanden sind, die heute konkret umgesetzt werden.



Wenn die gesetzten Impulse auch Monate spater noch konkrete Ver-
anderungen anstofden, gilt die Bildungsarbeit als erfolgreich. Dieses
Verstandnis riickt den nachhaltigen Effekt von Bildungsprozessen ins
Zentrum und betont die Bedeutung von Selbststandigkeit und eige-
nem Handeln der Teilnehmenden als Indikatoren fir Wirkung.
Wahrend also Verstetigungen von Engagement die eigene Wirksam-
keit nachzeichnen lassen und so als Regulationshilfe dienen, schei-
nen Teilnehmer:innenzahlen nur bei grofsen Gruppen den gleichen
Effekt zu haben. In solchen Fallen wird eher auf Qualitat gesetzt statt
auf Quantitat:

Z62: 0der wenn ich nicht alleine hier sitze, reichen auch
manchmal schon, wenn 15 Leute kommen und ich davon drei
noch nicht vorher gesehen habe und erst mal fragen muss, wie
die heifsen.

Z63: Aber ich habe gelernt, und das ist eigentlich was sehr
schones, dass es gut ist, mit dem zufrieden zu sein, die da
sind. Also weil das sind immer die, die wirklich aus freiem
Entschluss kommen und die sind dann auch gut beteiligt, die
machen gut mit, die stellen ihre Fragen, diskutieren und die
sind dann auch dankbar. [...] Es kdnnen auch mal nur fiinf Leute
da sein. Und wenn die zufrieden sind und gut mitmachen oder
sich beteiligen und sich aktivieren lassen, dann ist das genauso
viel wert, wie wenn es 50 sind.
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Zusammenfassend verdeutlichen die Aufderungen
der Bildner:innen, dass aufserschulische politi-
sche Bildner:innen ihre Arbeit unter dem Eindruck
struktureller Hirden, institutioneller Erwartungen
und fehlender Erfolgsmafstabe erleben. Dies fiihrt
zu Unsicherheit, Druck und Zweifeln an der eigenen
Rolle, was wiederum Energie bindet und Demotiva-
tion beglnstigen kann.

Selbstregulation erscheint in diesem Kontext als
Schlusselfaktor: Sie umfasst sowohl die Fahigkeit,
eigene Belastungsgrenzen wahrzunehmen und eine
bewusste Abgrenzung zwischen Beruf und person-
licher Identitat vorzunehmen, als auch das Zurtick-
stellen eigener Ansprliche oder das Setzen realis-
tischer Mafdstdbe. Diese Distanzierung schitzt vor
Uberlastung, erfordert jedoch reflexive Kompetenz
und entsprechende Rahmenbedingungen.



Fur eine gelingende Distanzierung bedarf es emotionaler Selbst-
regulationsfahigkeiten. Diese sind vor allem fiir die Frage relevant,
wie aufderschulische Bildner:innen mit beruflichen Belastungen und
Widersprichlichkeiten umgehen. Widerspriiche werden in diver-
sen Zusammenhangen der taglichen Arbeit erlebt. Dies wird u.a. im
Verhaltnis zu Fordermittelgeber:innen besonders deutlich: Manche
Bildner:innen scheuen davor zurtick, Kritik zu aufsern — aus ,,Angst,
dass [s]ie [dadurch] kein Geld mehr bekommen* (Z64). Aber auch der
Umgang mit verschiedenen Informationen und Perspektiven (Z65)
oder kontroversen Meinungen, die ihrer eigenen eher idealistisch-
aktivistisch gepragten Meinung entgegenstehen, (siehe auch Kapitel
4.2.2 ,Rollenverstandnis“ sowie Z66; Z67) werden als schwer zu
losende Dilemmasituationen wahrgenommen:

Z64: Und es kann ungemditlich sein, aber was zu beachten ist,
ist natirlich, dass die Akteure auch oftmals abhangig sind von
Fordermittelgeldern aus den Strukturen, die sie angreifen [...]
dann ist klar, dass die event/ oder da besteht die Angst, dass
die kein Geld mehr bekommen.

Z68: Das vielleicht auch auszuhalten, unterschiedliche, kontro-
verse Meinungen, auch wenn es innerlich mich wuppt und wo
ich denke: Das geht gar nicht. Wie kann ich das denn aufdern
demgegenliber, wenn ich meinen inneren Widerstand merke?

Emotionale Selbstregulation wird von den Befragten als
Schliisselkompetenz beschrieben, um widerspriichliche

Anforderungen, Abhangigkeiten und innere Konflikte im
Arbeitsalltag handhabbar zu machen.

Diese widerspriichlichen Anforderungen erzeugen Spannungsfelder,
die hohe Selbstregulationsfahigkeiten erfordern, da Bildner:innen
standig zwischen Anpassung, Kritikfahigkeit und der Bewahrung
ihrer eigenen Haltung balancieren missen. Im Umgang damit bedarf
es der Fahigkeit, ,,Vieldeutigkeit und Unsicherheit zur Kenntnis zu
nehmen und ertragen zu kdnnen” (Hacker/Stapf 2004: 33). Man kann
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dabei von Ambiguitatstoleranz oder auch Resilienz als Strategien der
Selbstregulation sprechen. Als eine Strategie im Umgang mit Ambi-
guitat und als wichtige Kompetenz politisch-demokratischer Bild-
ner:innen beschreiben die Befragten u.a. die Fahigkeit, trotz innerer
Widerstande unterschiedliche, kontroverse Meinungen aushalten
bzw. mit ihnen arbeiten zu kénnen (siehe sowohl Kapitel 4.3.3 II. als
auch Z68; Z269).

Z70: [D]as heifdt auch so schon Ambiguitatstoleranz. Dieses
Aushalten von: Da sitzen halt Menschen, die wirklich ganz krass
gegenlaufige politische Positionen haben als ich. Und trotzdem
damit dann zu arbeiten und zu sagen: Aber was jeder Mensch
sagt, das ist wertvoll und das nehme ich auf und komm nicht
mit der Moralkeule dann um die Ecke. Das ist schon manchmal
auch ein innerer Kampf, klar, finde ich. Aber deswegen, meine
ich, ist es so wichtig, seine eigene Rolle fur sich klar zu ziehen.

Ambiguitatstoleranz erscheint als zentrale Form profes-

sioneller Selbstregulation, da sie ermdglicht, kontroverse
Positionen auszuhalten, ohne die eigene Haltung oder
Handlungsfahigkeit zu verlieren.

Darliber hinaus beschreiben die Befragten, dass sie lber die Jahre
eine gewisse Resilienz, Widerstandsfahigkeit und Gelassenheit sowie
ein Durchhaltevermdgen aufgebaut und eine realistischere Einschat-
zung ihrer Méglichkeiten entwickelt haben (siehe auch 271; 272):

Z73:Ja und auch Gelassenheit. Ich glaube, das muss man
lernen, also selber erfahren und lernen, die Gelassenheit zu
sagen: Du kannst hier nicht die Welt verandern. Ich glaube, das
hatte ich gern/ Diese Beruhigung zu haben: Es ist alles okay.

Z74: Ja, also wahrscheinlich Frustrationstoleranz. Und aber
I gleichzeitig/ Also Frustrationstoleranz ist ja umgekehrt dann
Durchhaltevermdogen.
Z75: Durchhaltevermdgen. Du musst mit Frustrationen um-
gehen kénnen. Du musst Frustrationen aushalten und durch-
halten kénnen. (.) Und du musst/ Du brauchst eine Offenheit.
Und du musst es mit dieser Offenheit auch schaffen, aus deiner
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Position heraus, aus der du sprichst, ein bisschen auszutreten
und auch andere Sachen als deine eigene aushalten zu kdnnen,
finde ich. Offenheit. Kreativitat. Durchhalten. (..) Ja, und du
musst es wollen.

Die Befragten beschreiben Gelassenheit, Frustrationstoleranz und
Durchhaltevermogen als notwendige Fahigkeiten, um mit den struk-
turellen Grenzen und haufig geringen sichtbaren Erfolgen politischer
Bildung umzugehen. Gelassenheit dient dabei als Entlastung von
Uberhdéhten Wirksamkeitserwartungen —,,Du kannst hier nicht die
Welt verandern“—, wahrend Frustrationstoleranz und Durchhaltever-
mdgen helfen, Rickschlage, Widerstande und zédhe Veranderungspro-
zesse zu bewaltigen:

Z76: Okay, wir werden wahrscheinlich/ wenn wir keine Ver-
anderung schaffen, dann wenigstens eine andere Perspektive
aber daneben zu legen und nicht die alleinige Vorherrschaft
vielleicht den Pauschalisierungen zu geben. Sondern wenigs-
tens, dass wir eine andere Perspektive daneben legen. Und
mit dieser/ und das ist tatsachlich immer wieder schwer, sich
damit in Anflihrungsstrichen zufrieden zu geben. Tatsachlich
zu sagen: Ja, das ist es und mehr wird es und kann es wahr-
scheinlich derzeit nicht sein.

Im Berufsverlauf werden Gelassenheit, Frustrations-

toleranz und Durchhaltevermdgen als erlernte Ressourcen
rekonstruiert, die insbesondere der Korrektur tiberhdhter
Wirksamkeitserwartungen dienen.

Gleichzeitig wird Selbstregulation auch als reflexive Offenheit ver-
standen — die Fahigkeit, die eigene Position zeitweise zurtickzustel-
len, andere Perspektiven auszuhalten und flexibel zu bleiben. Hierin
steckt bereits die Akzeptanz begrenzter Wirksamkeit und kann als
Gegenpart der oben dargestellten idealistisch-aktivistischen Perspek-
tive verstanden werden (siehe dazu auch 4.2.2 ,,Rollenverstandnis®).
Die Akzeptanz schlagt jedoch an anderer Stelle in Skepsis gegentliber
den eigenen Moglichkeiten um:

ausreichend sind oder der Ansatz, um da so grundlegende Ver-

I Z77: Trotzdem so ein bisschen Skepsis, ob die Mittel dann doch
anderung herbeizufiihren.
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Z78: Also da passiert schon sehr viel und wahrscheinlich kénn-
te man auch noch ein paar Millionen da reinstecken, da konnte
man wieder ein bisschen mehr machen. Bin mir aber nicht
sicher, ob das dann wirklich so substanziell an dem Dilemma
was halt so besteht, dass man jetzt irgendwelche anti-demo-
kratischen, menschenfeindlichen Einstellungen/ zu verandern
ist halt sehr schwierig mit diesen Programmen. Oder man sieht
die Wirkung dann nur sehr, sehr langsam usw.

Der hier vorzufindende gedampfte Wirkungsoptimismus kann als
selbstregulatives Momentum der Distanzierung interpretiert werden:
die Befragten scheinen unter einem solchen Licht nicht desillusio-
niert, sondern realistisch. Man kann auch von reflektierter Anerken-
nung struktureller Grenzen sprechen.

HANDUNGS-
FAHIGKEIT

b

7

PROFESSIONELLE
SELBSTREGULATION
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Auf der anderen Seite finden sich tatsachlich Anzeichen von schwin-
dender Hoffnung: ,,irgendwie vielleicht doch noch mal was zu veran-
dern. Aber ich glaube, da macht man sich kaputt.“ (Z79). Bei einigen
Wenigen scheint die Resignation selbst als Strategie der Selbstregu-
lation zu wirken (siehe auch Z80; Z81; 282):

Z83: Ich hatte, glaube ich, gern gewusst, dass Sachsen so
schlimm ist, wie man sagt. Also man neigt manchmal dazu,
auch als jemand, der hier grofs geworden ist, immer so zu
sagen: Ja, aber es gibt ja Leute, hier in [Z83-Stadt] kenne ich
finf Leute, die was machen. Ich kenne in [Z83-Nachbarort 1],
ich kenne in [Z83-Nachbarort 2 und 3] (Z83), die ganzen Kaffer
hier, kenne ich schon Leute, die was machen. Und sagt dann
immer: Ja, deswegen ist es vielleicht nicht so schlimm. Es gibt
viele Leute und die will ich auch nicht diskreditieren damit und
die Arbeit ist total wichtig und es sind sehr viele gute Leute in
Sachsen. Aber das &ndert nichts daran, dass der grofse gesell-
schaftliche Umbruch in eine gute Richtung und nicht in irgend-
welche andere, also in ein noch unterdriickendes System, das
ist einfach nicht passiert. Und es wird/ Die Tendenz geht eher
dahin, das ist mein Geflihl, dass es immer schlimmer wird. Egal
wie viele Leute hier versuchen, irgendwie Sachen zu machen,
es andert so wenig. Und das ist irgendwie doof zu wissen, weil
man selber auch zum Teil das macht, Teil des Systems ist.
Aber es ist eine unglaubliche Macht, der man gegeniibersteht
von einer rechten Hegemonie in Sachsen. Und das ist einfach
scheifde. Und das ist aber so. Und ich hatte vorher eine Illusion,
glaube ich, dass es nicht so schlimm ist, aber es ist so schlimm.
Es ist schlimmer vielleicht.

Dieses Zitat bringt eine extrem belastende Form professioneller Des-
illusionierung zum Ausdruck. Die Person beschreibt einen schmerz-
haften Erkenntnisprozess: Die zuvor gepflegte Hoffnung, dass enga-
gierte Einzelpersonen und lokale Initiativen ,,schon etwas bewegen®,
erweist sich rlickblickend als Illusion. Stattdessen wird ein Gefuhl
der Ubermacht einer ,,rechten Hegemonie* formuliert — eine Struktur,
die trotz individueller Bemuhungen kaum veranderbar scheint. Die
Konfrontation mit der Ohnmacht kann aber nicht nur zu einer realis-
tischen Zielsetzung und einem gewissen Professionalisierungsschub
fihren. Professionelles Handeln heifst dann, mit dieser Harte konst-
ruktivumzugehen zu lernen. Andere Befragte beschreiben, dass sich
Zuversicht und Kraftanstrengungen am Ende lohnen:
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Z84: Es ist oft ein Kampf gegen Windmihlen, vor allem hier

in Sachsen. Ich weifs nicht, wie viele Demokratieerklarungen
ich schon unterschreiben musste damals, noch zu Zeiten von
[Politikerin], als das dann aufkam und Sachsen es nochmal ver-
scharft hat und so. Aber ich habe schon auch den Eindruck, das
es ein Kampf ist, der sich lohnt.

I Z85: Also es ist ein mithsames Geschaft, aber es ist nicht aus-
sichtslos.

Z86: Wenn man viel mit diesen Problemen konfrontiert ist,
dann nicht in so einer reinen schwarzmalerische Sicht zu ver-
fallen. Weil das schrankt dann auch die Méglichkeiten ein, wie
man andere motivieren kann oder andere Sichtweisen eroffnen
und ermdglichen kann und so.

Hier zeigt sich eine starke Reframing-Strategie, also der Versuch, die
Belastung in einen positiven Sinnzusammenhang zu bringen. Dies
sind klassische Formen professioneller Coping-Strategien: Die Miihe
wird nicht geleugnet, aber in ein Narrativ von langfristiger Bedeutung
und Wirksamkeit eingebettet. Diese Sinnstiftung schiitzt vor dem
Abrutschen in Resignation. Die Zitate zeigen eine Form von Selbst-
regulation, die in der politischen Bildung zentral ist: das Aushalten
struktureller Widerstande, das Vermeiden von Resignation sowie die
aktive Erzeugung handlungsleitender Hoffnung.

Die bewusste Sinnstiftung und das Reframing struktureller
Widerstande fungieren als zentrale Coping-Strategien, mit

denen Bildner:innen trotz langfristiger Belastungen hand-
lungsleitende Hoffnung aufrechterhalten und Resignation
aktiv entgegenwirken.
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Das Kapitel zeigt, dass professionelle Selbstregu-
lation flr aufserschulische politisch-demokratische
Bildner:innen eine zentrale Voraussetzung lang-
fristiger Handlungsfahigkeit darstellt. Die Arbeit ist
gepragt von strukturellen Barrieren, widerspriich-
lichen Erwartungen und schwer messbarer Wirk-
samkeit, die Unsicherheit, Druck und Selbstzweifel
beglinstigen. Selbstregulation aufsert sich dabei
insbesondere in der Fahigkeit zur Abgrenzung, zur
realistischen Einschatzung eigener Einflussméglich-
keiten sowie im Umgang mit Ambiguitaten und emo-
tionalen Belastungen.

Zentrale Ressourcen sind Ambiguitats- und
Frustrationstoleranz, Durchhaltevermdgen und die
Fahigkeit zum Reframing, durch das Belastungen

in einen sinnstiftenden Zusammenhang eingeord-
net werden. Gleichzeitig wird deutlich, dass diese
Kompetenzen haufig individuell erarbeitet werden
mussen und nicht systematisch abgesichert sind.
Fehlt es an Anerkennung, Reflexionsraumen und
geeigneten Erfolgsmafdstaben, steigt das Risiko von
Uberforderung und Resignation. Professionelle
Selbstregulation erscheint damit nicht nur als
individuelle Kompetenz, sondern als strukturell
mitbedingte Anforderung, die einen kollektiven Pro-
fessionalisierungsbedarf des Feldes sichtbar macht.
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Fehlende gesellschaftliche Anerkennung spielt fiir die Arbeit poli-
tisch-demokratischer Bildner:innen eine wichtige Rolle. Das Gefiihl,
dass politisch-demokratische Bildung wie eine Feuerwehr erst dann
gerufen wird, wenn es schon ,,brennt®, wird vom Feld nicht als An-
erkennung wahrgenommen. Die Bildner:innen stellen sich die Frage,
was in einer solchen Situation Giberhaupt noch erreicht werden kénne
und zweifeln an der Sinnhaftigkeit ihrer Arbeit. Bei der bildlichen Dar-
stellung des Selbst- und Fremdbildes haben fast alle Bildner:innen
eine Form von Feuer oder Feuerwehr genutzt (siehe Memeaufstellun-
gen in Kapitel 4.2.3 und Anhang von Z87, Z88, 289, 290, 291, 292,
293,294, Z295):

Z96: Also haufig wird nach der Feuerwehr geschrien, wenn es
irgendwo klemmt, wenn Jugendliche im Schulhaus mit Thor
Steinar-Klamotten oder anderen Codes und Styles auftauchen
und sich entsprechend aufsern, diskriminierend auftreten, dann
versucht man das irgendwie mit einem Workshop-/ Projekttag,
wie auch immer, zu heilen. Aber eigentlich liegen ja die Ursa-
chen ganz woanders. Das lasst sich auch mit so einem sechs
Stunden Projekttag in der Regel nicht weiter vertiefen und vor
allen Dingen nicht die demokratische Kultur an Schule gestal-
ten.

Z97: Also so die Feuerwehr, jetzt relativ schnell den Brand
l6schen. Der in Sachsen schon seit, also seit Jahrzehnten am
Schwelen ist. Und jetzt wird noch mal relativ schnell viel Geld
irgendwo reingepumpt, um irgendwie noch irgendeinen Karren
aus dem Sand zu ziehen, habe ich so das Gefihl.

Politisch-demokratische Bildung wird von den Befragten

haufig als reaktiv und krisenbezogen wahrgenommen,
was mangelnde gesellschaftliche Anerkennung und einge-
schrankte Wirksamkeitserfahrungen beglinstigt.

Z98: Naja, weil manchmal hat man ja schon so den Eindruck,
dass die Vereine und ihre Angebote/ nach denen wird dann
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gerufen, wenn es eigentlich schon zu spat ist usw. Sie sollen
I irgendwelche Probleme dann so zusatzlich beheben, so mal
mit einer Schulstunde oder irgendeinem Workshop usw.
Z99: Das hatte ich nicht gedacht, dass ich so tatsachlich auch
in dem Posten, in dem ich bin, so eine Feuerwehr bin und
eigentlich fast nur noch damit beschaftigt bin, hier irgendwel-
che Brandstellen schnell zu l6schen, um in diesem Arbeitsfeld
weiterzukommen.

Die Selbstbeschreibung politischer Bildung als ,,Feuerwehr* verweist
auf eine problematische Fremdwahrnehmung: Politisch-demokrati-
sche Bildung wird erst dann abgerufen, wenn Krisen bereits eskaliert
sind. Damit reduziert sich ihre Rolle auf kurzfristige Interventionen,
wahrend nachhaltige Pravention und Strukturarbeit in den Hinter-
grund treten. Fir die Bildner:innen bedeutet dies, permanent in ei-
nem Modus reaktiver Krisenbewaltigung zu agieren. Diese Erwartung
erhéht den Druck, férdert Gefiihle von Uberlastung und untergrabt
die Wahrnehmung der eigenen Wirksamkeit. Zugleich macht sie deut-
lich, dass Resilienz — verstanden als psychische Widerstandsfahigkeit
im Umgang mit widersprichlichen Anforderungen und dem Fehlen
gesellschaftlicher Anerkennung — zu einer zentralen Ressource wird.
Resilienz ermdglicht es den Bildner:innen, trotz dieser strukturellen
Schieflagen handlungsfahig zu bleiben, birgt jedoch die Gefahr, dass
die Verantwortung fiir Stabilitat auf die Einzelnen verschoben wird,
wahrend grundlegende institutionelle Veranderungen ausbleiben.

Die Erwartung kurzfristiger Problemlosung bei gleichzeitiger

Vernachlassigung praventiver Strukturen erhoht den indi-
viduellen Druck und verlagert strukturelle Defizite auf die
Ebene personlicher Resilienz.

In diesem Zusammenhang spielt auch die Frage nach Anerkennung
als Ressource und Herausforderung fur gelingende Selbstregulation
eine wichtige Rolle. An verschiedenen Stellen beschreiben politisch-
demokratische Bildner:innen indirekt, dass sie nicht ausreichend
gesellschaftliche Anerkennung fur ihre Arbeit erhalten. Deutlich wird
dies beispielsweise in der Beschreibung dessen, was andere (Eltern,
Freund:innen, Fordermittelgeber:innen) denken, worin die Arbeit der
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An verschiedenen

Stellen beschreiben
politisch-demokratische
Bildner:innen indirekt,
dass sie nicht ausreichend
gesellschaftliche
Anerkennung fur ihre
Arbeit erhalten.
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Bildner:innen besteht. Von Eltern, die denken, ,dass wir hier die Re-
volution planen® (Z100), tiber Férdermittelgeber:innen, die scheinbar
den Anspruch vermitteln, ,,dass man sich [...] so richtig coole Sachen
ausdenken [muss], die so richtig Leute begeistern kdnnen“ (Z101) bis
hin zu Freund:innen, die denken, ,Wir machen halt nichts, sondern
wir warten halt unsere Zeit ab“ (Z102). So beschreibt ein:e Befragte:r
sehr anschaulich, dass ,,alle Leute, die da auch nur ganz, ganz kurz
davon weg sind [vom Feld der aufserschulischen politischen Bildung],
checken lberhaupt nicht, worum es geht“ (Z102). Sie bzw. er beklagt
aber nicht nur, dass ,viele Leute aufserhalb aus meinem Kreis auch
das nicht so richtig als Arbeit begreifen oder als Job, weil es nicht so
richtig was handfestes ist” (Z102), sondern auch, dass man vor Ort
bei der Arbeit selbst ,,so ein bisschen das Gefluihl von nicht gewollt
sein“ (Z103) hat. Dies merke man daran, dass ,wir versuchen Sachen
zu machen, machen Angebote, gehen irgendwo hin, versuchen in
Kontakt zu treten und es funktioniert einfach oft nicht. Es funktioniert
oft schlecht. Das ist so ein bisschen bildlich, glaube ich, die Schelle,
die wir kriegen, sozusagen® (Z104). Folglich geht mit diesen Gefiihlen
von Unsichtbarkeit und ,,nicht gewollt sein“ der Wunsch nach mehr
Kontakt zu Fordermittelgeber:innen, Stakeholder:innen und anderen
Bildner:innen einher. Beispielsweise wiirden sie sich tiber vor-Ort-
Besuche freuen, bei denen sie die Moglichkeit haben, ihre Arbeit zu
zeigen und sich mit den Besucher:innen auszutauschen (siehe auch
Z105).

Z106: [D]as Bediirfnis, meine Arbeit vorzustellen. Das ist sozu-
sagen eher das, dass man sich denkt: Mensch, an die und die
Stelle, da kann man noch mal hingehen und noch mal erzahlen,
was man macht, um auch weiter sichtbar zu bleiben, nicht in
Vergessenheit zu geraten, eher vor dem Hintergrund.

BEFUND

Die Gefahr, ,,in Vergessenheit zu geraten®, macht es not-
wendig, durch kontinuierliche Selbstprasentation die eigene

Relevanz zu sichern. Sichtbarkeit wird so zu einer Strategie
der Selbstregulation, mit der Unsicherheit und fehlende
institutionelle Riickmeldung kompensiert werden.

I Z107: Und vielleicht, das klingt jetzt so pathetisch, aber zum
Beispiel von [Grofdstadt] nach [Z107-Stadt] ist schon zweiein-
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halb Stunden Zug. Aber hier kann man auch mal hinfahren und
die Leute besuchen. Das ist schon/ Und es sind auch/ Sachsen
ist scheifse, aber die zwei Leute, die nett sind vor Ort, die freu-
en sich immer, wenn Leute kommen und mit denen quatschen.
Und wenn es auch jetzt kein/ [...] aber schon alleine, dass man
sich mal so ausgetauscht hat und Leute gesehen hat, die auf
eine Art vielleicht auch ahnliches kennen. Besucht uns mal,
das sagen auch alle Provinzen. Und es ist auch nicht immer so
schén, wenn man dann dahin fahrt. Aber wir freuen uns immer
Giber Besuch, sage ich jetzt einfach mal, um [Kollegin] einzu-
schliefen, ohne sie zu fragen. (Lachen) Kommt gerne vorbei.

Hier erscheint Anerkennung nicht als abstrakte Messgrofse, sondern
als erfahrbare Wertschatzung im direkten Kontakt. Schon die Tatsa-
che, besucht zu werden und Resonanz zu erfahren, wirkt stabilisie-
rend und tragt dazu bei, Geflihle von Isolation zu durchbrechen.
Anerkennung zeigt sich fir politisch-demokratische Bildner:innen
nicht nur in expliziten Formen von Lob oder institutioneller Wert-
schatzung, sondern auch in subtileren Momenten von Sichtbarkeit
und Resonanz. Das Bediirfnis, die eigene Arbeit vorzustellen und
prasent zu bleiben, verweist auf die enge Verbindung zwischen An-
erkennung und professioneller Selbstvergewisserung:

Z108: Politische Bildner, die in dem Feld arbeiten, die miissen
erst mal ein breites Kreuz haben und missen sich auch mal
schutteln konnen. Und die mussen die Moglichkeit haben, die
brauchen auch Riickendeckung.

Insgesamt wird deutlich, dass es fiir Resilienz unabding-

bar ist, dass Bildner:innen Anerkennung in zwei zentralen
Dimensionen suchen und nutzen: durch Sichtbarkeit nach
aufden und durch Resonanz im sozialen Austausch.

Beide Dimensionen Gibernehmen eine wichtige Funktion fiir die
Selbstregulation, indem sie das professionelle Selbstbild stiitzen,
emotionale Entlastung erméglichen und die Motivation aufrechterhal-
ten. Fehlt diese Form von Anerkennung, steigt der individuelle Druck,
sich selbst permanent zu rechtfertigen und eigene Relevanz herzu-
stellen, was die Gefahr von Uberlastung verstarkt.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass professionelle Selbstregulation eine zentrale
Voraussetzung flr die Handlungsfahigkeit aufser-
schulischer politisch-demokratischer Bildner:innen
ist. Unter Bedingungen struktureller Barrieren, ho-
her Erwartungen und unsicherer Erfolgsmafsstabe
geraten Engagement, Rollenverstandnis und
Selbstwirksamkeit schnell unter Druck. Ein aus-
balanciertes Verhaltnis zwischen Idealismus und
Realismus gelingt nur, wenn Distanzierung zur
eigenen Arbeit, die Kenntnis personlicher Grenzen
und realistische Wirksamkeitserwartungen ent-
wickelt werden kénnen. Emotionale Regulation,
Ambiguitats- und Frustrationstoleranz erweisen
sich dabei als entscheidende Ressourcen, um
Widerspriiche, langsame Veranderungsprozesse
und begrenzte Einflussmaoglichkeiten auszuhalten.
Zugleich wird deutlich, dass Anerkennung —
verstanden als Sichtbarkeit, Resonanz und Riicken-
deckung — wesentlich zur Stabilisierung des
professionellen Selbst beitragt. Wo diese fehlt,
werden Selbstzweifel verstarkt und die Last der
Selbstregulation auf Einzelne verlagert. Profes-
sionelle Selbstregulation ermdglicht damit nicht nur
individuellen Schutz, sondern wird angesichts der
strukturellen Herausforderungen selbst zu einem
kollektiven Entwicklungsbedarf des Feldes.
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Kapitel 4.2 untersucht, wie normative Uberzeugungen aufderschu-
lischer politischer Bildner:innen als Bestandteil professioneller Kom-
petenz wirksam werden und sich in Haltungen, Rollenverstandnissen
sowie Fremd- und Selbstbildern manifestieren. Auf Basis der Inter-
viewdaten wird Haltung als zentraler Orientierungsrahmen rekonstru-
iert, der ein wertschatzendes Menschenbild, dialogische Professiona-
litat und eine reflexive Auseinandersetzung mit eigenen normativen
Bindungen umfasst. Dabei zeigt sich Haltung als demokratisch
gerahmt: Politische Bildung wird nicht als neutral verstanden, sondern
als an demokratische Prinzipien gebundene Praxis, die gegeniiber
menschenfeindlichen, extrem rechten oder verschwérungsideologi-
schen Positionen Grenzen markieren und Aussagen einordnen muss
(Behrens/Besand/Breuer 2021).
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Das Kapitel verdeutlicht zugleich, dass normative Orientierung nicht
nur Ressource, sondern auch Spannungs- und Belastungsdimension
professionellen Handelns ist. Sie strukturiert, wie Bildner:innen ihren
Auftrag definieren, welche Rollen sie im Feld beanspruchen (oder
ablehnen) und wie sie gesellschaftliche Erwartungen sowie Anerken-
nungsdefizite verarbeiten. In den Daten wird sichtbar, dass normative
Uberzeugungen einerseits Rollenklarheit und padagogische Hand-
lungsfahigkeit stiitzen, andererseits aber Konflikte erzeugen kdnnen
— etwa in Form von Rollenunsicherheit, Selbstiiberforderung oder der
Erfahrung, dass die eigene Arbeit gesellschaftlich missverstanden,
trivialisiert oder instrumentell als , Krisenintervention® adressiert
wird. Insgesamt arbeitet Kapitel 4.2 normative Uberzeugungen als
Schlisselressource professioneller Praxis heraus, die Anerkennung,
Selbstregulation und professionelle Identitatsbildung im Feld maf3-
geblich mitpragt.

Die Unterkapitel strukturieren diese Befunde wie folgt:

Rekonstruktion zentraler Haltungsdimensionen
(wertschatzendes Menschenbild, dialogische und reflexive
Professionalitat) und ihrer demokratischen Rahmung — ein-
schliefslich der Frage, wie Kontroversitat gedacht wird und wo
rote Linien gegenuber antidemokratischen Positionen gezogen
werden.

Analyse der Selbstverortungen zwischen aktivistischen Zu-
schreibungen (emanzipatorisch/erinnerungspolitisch) und
professionell-distanzierenden Ermoglicher:innenrollen; heraus-
gearbeitet werden zugleich Ursachen und Folgen verbreiteter
Rollenunsicherheit (u. a. fehlende Qualifizierung, heterogene
Kontexte, diffuses Aufgabenprofil).

Auswertung der (assoziativ erhobenen) Fremd- und Selbst-
zuschreibungen als Spiegel gesellschaftlicher Erwartungen,
Anerkennungsdefizite und professioneller Identitatsarbe-

it; sichtbar wird ein Spannungsfeld zwischen hohen norma-

tiven Anspruchshorizonten und einem Alltag, der haufig durch
Biirokratie, Uberlastung und begrenzte Wirksamkeitserfahrungen
gepragt ist.
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Teilnehmende werden als Expert:innen ihrer
eigenen Lebenswelt ernst genommen;
Grundlage ist eine zugewandte, positive
Haltung gegeniliber Menschen.

Zuhoren, Begegnung auf Augenhéhe und
konstruktiver Umgang mit Gegenmeinungen
bilden zentrale Elemente professionellen
Handelns.

Haltung muss bewusst reflektiert werden;
Professionalitat bedeutet, eigene Werte und
normative Orientierungen zu kennen und
verantwortungsvoll einzusetzen.

Haltung ist an demokratische Prinzipien ge-
bunden; politische Bildung ist nicht neutral,
sondern demokratisch normiert.

Menschenfeindliche, extrem rechte oder ver-
schworungsideologische Aussagen diirfen
nicht unkommentiert bleiben und miissen
eingeordnet werden.
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In unserer Konzeption von professioneller Kompetenz bilden Haltun-
gen eine zentrale Bezugskategorie der normativen Uberzeugungen
aufserschulischer politischer Bildner:innen. Haltung ist innerhalb

des padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Feldes ein

oft bemihter und weitreichend diskutierter Begriff, eine gemeinhin
einheitliche Definition ist aber nach wie vor nicht zu finden. Weitge-
hende Einigkeit besteht jedoch dariiber, dass Haltung einen zentralen
Einfluss auf das (berufliche) Handeln hat. Dies unterstreicht Claudia
Solzbacher, wenn sie ausfiihrt, dass ,,eine professionelle padagogi-
sche Haltung ein professionelles Riickgrat® (Solzbacher 2016: 6) sei.
In der Betrachtung professioneller Kompetenz im padagogischen
Bereich bildet Haltung im Verhaltnis zu Wissen und Kompetenzen
eine zentrale Saule (u.a. von Spiegel 2016: 84 ff.). Hier erfiillt Haltung
eine grundlegende Orientierungsfunktion fiir (berufliche) Werte-
standards in Form von grundlegenden Einstellungen, Werten und
Uberzeugungen (ebd.: 92). Haltungen werden durch Handlungen
zum Ausdruck gebracht und sind eng mit diesen verbunden, weshalb
auch von einer Legitimierung von Handeln gesprochen werden kann
(Georg 2021: 112). Neben diesem Handlungsbezug erscheint uns
auch der relationale Charakter von Haltung als passender Bezugs-
punkt. Haltung kann in diesem Sinne als etwas verstanden werden,
das sich aus dem in-Beziehung-Setzen zu Anderen herausgebildet,
manifestiert und formt (ebd.: 120). Fiir die Frage nach professioneller
Kompetenz ist dies in mindestens zwei Fallen interessant: Zum einen
wird daran deutlich, dass auf (die eigene(n)) Haltung(en) nicht immer
aktiv zugegriffen werden kann, sondern diese Uber reflexive Zugange
bewusst gemacht werden miissen. Zum anderen ergibt sich aus dem
in-Beziehung-Setzen auch eine Auseinandersetzung mit eigenen und
den Standpunkten Anderer (Georg 2021: 118 ff.). Haltung kann damit
gesellschaftlich bzw. auch politisch gerichtet und mit entsprechen-
den Werten verbunden sein. Diese normativen Bezlige haben einen
Einfluss auf die berufsbezogenen Uberzeugungen und damit auf das
Handeln von politisch-bildnerischen Akteur:innen.

Die vorgestellte Kontingenz des Haltungsbegriffs nutzen wir fiir die
Studie, indem wir ihn als Containerbegriff nutzen, unter dem wir so-
wohl berufliche als auch normative Uberzeugungen betrachten.

Werden die Interviewdaten der vorliegenden Studie unter dem Fokus
des vorgestellten Haltungsbegriffs betrachtet, fallt zunachst auf,
dass die Bildner:innen als Grundlage ihrer Arbeit ein zugewandtes
und wertschatzendes Menschenbild vertreten, das Adressat:innen

80



politischer Bildungsprozesse in ihren Erfahrungen, Standpunkten und
in ihrem Sein ernst nimmt (siehe auch Z109).

Z110: Tatsachlich, den Menschen also zuzuh6ren mit all dem,
was ihn bewegt. Wertschatzung entgegenzubringen. Dennoch
auch eine klare demokratische Position zu haben.

Z111: Und ein positives Menschenbild. Also erst mal positiv an
Menschen und an Situationen heranzugehen. Ich glaube, das
sind so wichtige Fahigkeiten in der Bildungsarbeit und auch in
der politischen Bildungsarbeit.

Sie betonen dabei insbesondere, dass es wichtig ist, Menschen zuzu-
horen und sie als Expert:innen ihres eigenen Lebens ernstzunehmen.
In ahnlicher Weise beschreiben auch Stakeholder:innen bzw. Multi-
plikator:innen ihre Haltung in der Arbeit mit politisch-demokratischen
Bildner:innen. Besonders wichtig seien stetiges Zuhoren, Bestarken,
gemeinsames Reflektieren und das Ernstnehmen der Bediirfnisse der
Fachkrafte (siehe auch Z112).

Z113: Ja, dass ich einem Menschen erst mal unterstelle, dass
er irgendwie nach bestem Wissen und Gewissen handelt und
davon ausgehe, dass er aufgrund von seinem Wissensstand,
von seinem Erfahrungsstand vielleicht an einem bestimmten
Punkt steht, an dem er ist, und dass er selbst sozusagen/ Die
Menschen, mit denen wir arbeiten, sind sozusagen Exper-

ten fir sie selbst und fir ihr Leben, so wie sie es leben. Und
wir sind nicht diejenigen, die sagen: Na, das und das ist aber
besser und so und so miisste das alles sein. Sondern wir geben
Ideen rein, aber wir haben erst mal ein positives Bild von dem
Menschen an sich.

Z114: [Dliese Haltung, mit der wir auf Menschen zugehen. [...]
Und das erleben/ Das wurde uns auch dezidiert gespiegelt.
Dieses konstruktive Miteinander auf Augenhéhe, dieses Ernst-
nehmen der Gegenmeinung, auch wenn es nicht die eigene
ist, das ist eine ganz/ [...] Wo wir auch so gemerkt haben: Also
das Thema Haltung spielt eine ganz grofse Rolle und die macht
neben dem, dass wir gute Angebote machen, ganz viel bei
dem, wie wir wahrgenommen werden, ob wir weiterempfohlen
werden, angefragt werden etc.
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Das hier formulierte Menschenbild bzw. die Haltung gegeniiber den
Adressat:innen zeigt nicht nur eine Reflexive Kompetenz auf, sondern
entspricht damit den allgemeinen professionellen Standards inner-
halb padagogischer Kontexte (siehe zu Beidem auch Kapitel 4.3.2
»,Padagogisch-psychologisches Wissen®). Dariiber hinaus sind diese
Grundhaltungen anschlussfahig an verschiedene Grundprinzipien

der politischen Bildung, wie u.a. der Adressat:innenorientierung oder
dem Beutelsbacher Konsens (siehe dazu Kapitel 4.3.3 ,,Fachdidakti-
sches Erklarungswissen®)

Die Daten zeigen ein konsistentes professionsbezogenes
Menschenbild, das Wertschatzung, Dialog auf Augenhdhe

und Adressat:innenorientierung verbindet und sowohl von
Bildner:innen selbst als auch von Stakeholder:innen als
qualitats- und anschlussrelevant beschrieben wird.

Im Sinne des oben beschriebenen in-Beziehung-Setzens formulieren
die Bildner:innen dabei, dass das Reflektieren der eigenen, profes-
sionellen Haltung unabdingbar sei, um sich dieser auch bewusst zu
werden (siehe auch Z115). Normativer Bezugspunkt dieser Haltungs-
reflexion ist ein demokratisches Ideal.

Z116: Und das ist, glaube ich, wichtig in der politischen Bil-
dungsarbeit. Was hast du flir eine Haltung? Das heifst nicht,
dass man eine bestimmte Haltung haben muss, sondern sich
seiner Haltung einfach bewusst ist.

was ihn bewegt. Wertschatzung entgegenzubringen. Dennoch

I Z117: Tatsachlich, den Menschen also zuzuhoren mit all dem,
auch eine klare demokratische Position zu haben.

Diese Aussage macht deutlich, dass Haltung nicht als dogmatische
Vorgabe verstanden wird, sondern als eine Form der Selbstvergewis-
serung. Professionalitat zeigt sich demnach weniger in einer ,,richti-
gen“ Haltung als vielmehr in der Fahigkeit, die eigenen normativen
Orientierungen zu kennen, zu reflektieren und in padagogischen
Kontexten verantwortungsvoll handhabbar zu machen. Aufserdem
wird eine professionelle Doppelrolle angesprochen: politische Bild-
ner:innen sollen Dialog ermdglichen, ohne sich aus demokratietheo-
retischen Verpflichtungen zurlickzuziehen. Haltung ist daher nicht
beliebig, sondern demokratisch gerahmt.
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In diesem Kontext wird Kontroversitat bzw. der Beutelsbacher Kon-
sens als wichtiger normativer Bezugspunkt bzw. Grundlage einer pro-
fessionellen Haltung benannt (siehe dazu auch Kapitel 4.3.3 ,,Fachdi-
daktisches Erklarungswissen®). Gleichzeitig wird dabei hinterfragt, ob
dieser — angesichts sich immer wieder entflammender Neutralitats-
Debatten — erweitert oder neu interpretiert werden misste:

Z116: Es sind viele Haltungssachen. Neben der freiheitlich-
demokratischen Grundordnung geht es vor allen Dingen auch
um, gerade bei den bildungspolitischen Angeboten, Beutelsba-
cher Konsens. Und fiir mich ist das ja nicht blofs irgendwie eine
rechtliche Empfehlung, sondern eher auch eine Haltung.

Z118: Dann nochmal vielleicht die Auseinandersetzung poli-
tischer Bildung mit dem Beutelsbacher Konsens. Ist nach wie
vor Grundlage. Ich personlich, ich bin jetzt auch nicht unbe-
dingt/ also wiirde den jetzt nicht elend/ also nicht zu kritisie-
ren, aber vielleicht kann man den erweitern oder neu interpre-
tieren oder so. Aber ich finde, das ist so eine Debatte, die lauft
ja standig und die wird ja auch mal wieder angeheizt durch die
AfD und so was.

Damit einher geht auch eine stetige Diskussion iber die normative
Ausrichtung politisch-demokratischer Bildung. Einige Bildner:innen
betonen ausdriicklich, dass politisch-demokratische Bildung nicht
neutral ist, sondern auf demokratische Werte rekurriert und entspre-
chend nicht alle Parolen o0.a. unkommentiert stehen gelassen werden
kénnten. Auch im Umgang mit Fake News und Verschwoérungserzah-
lungen sei es essentiell, Gesagtes zu kontextualisieren, einzuordnen
und kritisch zu hinterfragen:

Z119: Und nein und die kommen doch zu mir, genau weil sie
bei mir alles sagen kénnen und so. Wo ich so dachte: Ja und da
mochte ich gerne aufspringen und sagen: Sorry, aber nein. Das
ist wirklich eine Grenze, wo ich so sage: Wir sind nicht neutral
in der politischen Bildung, sondern wir sind schon normativ
ausgerichtet, namlich demokratisch und basierend auf dem
Grundgesetz. Das sind so Sachen, da kriege ich so: Woah!

Z120: Also da muss ich einfach eine Grenze ziehen. Fake News,

dieses Wort zu verwenden und irgendwie Verschworungserzah-
lungen und so was, die kann ich nicht unkommentiert einfach

83



so stehen lassen und als Meinung im Raum lassen, die genau-
so/ [...] Also das muss so einsortiert werden, das muss kon-
textualisiert werden, da muss nachgefragt werden [...]JUnd
nicht einfach nur zu sagen: Na ja, die kommen alle zu mir, weil
dann konnen sie mal alle ihre Parolen loswerden. Das ist ja
nicht das Ziel.

Hier wird ganz deutlich, dass es Teil professioneller Kompetenz sein
sollte, dass nicht ,,antidemokratische Positionen dann im Raum ein-
fach unkommentiert stehen” (Z121) gelassen werden. Dabei werden
auch Grenzen und rote Linien markiert, die sich an juristisch ver-
bindlichen Entscheidungen orientieren (wie bspw. die Entscheidung,
einen Parteiangehdrigen als Faschisten bezeichnen zu diirfen). Es
geht den Bildner:innen offenbar nicht um eine Tabuisierung oder
einen Diskursausschluss, sondern vielmehr um eine inhaltliche
Durchdringung, die die Gefahren extrem rechter Einstellungen sicht-
und verstehbar macht:

Z122: Also ich muss ganz ehrlich sagen, so wie ich in einer
Partei einen Menschen Faschisten nennen darf, ist irgend-

wo Schluss. Da ist eine rote Linie und die sollte man nicht
Uberschreiten. Und wenn die sich jetzt auch zehn Jahre AfD
feiern, auch wenn die demokratisch gewahlt sind, die NSDAP
war auch demokratisch gewahlt. Hier ist Schluss. [...] Also ich
mochte in politischer Bildung mich auseinandersetzen lber
die AfD, aber die nicht akzeptieren miissen. Das ist einfach

s0. Das SIND rechte Parteien und die haben ein Weltbild, das
ist sehr, sehr krank. Und davor muss man auch unsere Kinder
mal warnen dirfen oder zumindest sagen dirfen: Leute, passt
auf, setzt euch bitte mit dem Ganzen/ Wir setzen uns jetzt mal
damit einfach wirklich auseinander und dann schauen wir mal.
Und da will ich auch von Eltern nicht ausgebremst werden und
das ist das Problem.

Die hier markierte ,,rote Linie“ verweist auf ein demokratiepadagogi-
sches Grundverstandnis: Pluralitat endet dort, wo menschenfeind-
liche oder antidemokratische Ideologien beginnen. Aufserdem wird
ein schutzpadagogisches Argument aufgeworfen: politische Bildung
tragt Verantwortung, Menschen vor demokratiefeindlichen Ideologien
zu schitzen. Warnen wird dabei nicht als Indoktrination verstanden,
sondern als notwendige Konsequenz aus dem Auftrag politischer
Bildung, demokratische Werte zu vermitteln.
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Haltung wird als demokratisch-normativ gerahmte Profes-
sionalitat rekonstruiert, die Dialogfahigkeit mit der Ver-

pflichtung zur Einordnung, Grenzziehung und demokrati-
schen Positionierung verbindet — insbesondere gegentber
antidemokratischen, menschenfeindlichen und verschwo-
rungsideologischen Aussagen.

Zur Haltungsreflexion gehort flr die Bildner:innen auch, ihre gesell-
schaftliche Positionierung und generelle Machtverhaltnisse in der
Gesellschaft kritisch zu reflektieren. Dieser Reflexionsprozess hilft
dabei, Menschen nicht nur individuell und bedirfnisorientiert adres-
sieren zu kénnen, sondern ihre (fehlenden) gesellschaftlichen Privile-
gien und Diskriminierungserfahrungen ernstzunehmen.

Z123: Kritisches Denken. [...] Also als politische Bildner:in finde
ich es unabdingbar, sich selbst mit der eigenen gesellschaft-
lichen Positionierung auseinandergesetzt zu haben und zu wis-
sen/ also liber Machtverhaltnisse in der Gesellschaft Bescheid
zu wissen. Und Menschen nicht nur als Individuen mit Bedirf-
nissen sehen zu kénnen, sondern eben auch sehen zu kénnen
mit gesellschaftlichen Privilegien und Diskriminierungserfah-
rungen. Weil das ja einen Unterschied macht, was Menschen
aufdern und fordern und wollen und um das tberhaupt ein-
ordnen zu kdnnen. Also finde ich als politische Bildner:innen
unumganglich.

Haltung wird hier auch als kritisches Selbstverstandnis konstruiert

und eng an professionalisierte Selbstreflexion gekoppelt (siehe dazu
auch Kapitel 4.2.3 ,Selbstbilder”).
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Die Analyse zeigt, dass Haltung in der aufserschu-
lischen politischen Bildung als zentrale professio-
nelle Kompetenz verstanden wird. Sie umfasst ein
zugewandtes, wertschatzendes Menschenbild, das
Teilnehmende als Expert:innen ihrer eigenen Le-
benswelt ernst nimmt und dialogische, adressat:in-
nenorientierte Bildungsprozesse ermdglicht. Diese
Grundhaltung wird nicht als individuelle Vorliebe,
sondern als professioneller Standard beschrieben.

Haltung bedeutet zugleich reflexive Selbstver-
gewisserung: politische Bildner:innen missen

ihre eigenen Werte, Erfahrungen und normativen
Orientierungen kennen und kritisch reflektieren.
Professionalitat zeigt sich damit nicht in einer ,,rich-
tigen Haltung®, sondern in der Fahigkeit, die eigene
Position bewusst und verantwortungsvoll in pada-
gogischen Kontexten einzubringen. Ein demokrati-
sches Grundverstandnis bildet dabei den normati-
ven Rahmen. Der Beutelsbacher Konsens fungiert
als wichtiger Bezugspunkt, wird jedoch nicht als
Neutralitatsgebot verstanden, sondern als Orientie-
rung fir pluralitatsfahige, demokratisch gerahmte
Bildungsarbeit. Viele Befragte betonen, dass politi-
sche Bildung nicht wertneutral sein konne: Anti-
demokratische, menschenfeindliche oder ver-
schworungsideologische Aussagen missten ein-
geordnet, kommentiert und kritisch geprift werden.
Haltung bedeutet daher auch, rote Linien zu mar-
kieren und demokratische Prinzipien zu verteidigen.



Haltung wird auch als machtsensible Kompetenz be-
schrieben: Professionelle politische Bildung erfordert
das Bewusstsein fiir gesellschaftliche Ungleichheiten,
Privilegien und Diskriminierungen sowie die Fahig-
keit zur Perspektiviibernahme. Diese machtkritische
Selbstreflexion gilt als unverzichtbar fiir diskriminie-
rungskritische und inklusive Bildungsarbeit.

Insgesamt zeigt sich Haltung als reflexive, dialogische
und demokratisch-normative Kompetenz, die Bezie-
hungsarbeit, kritische Selbstreflexion und klare demo-
kratische Positionierung miteinander verbindet.
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@ KAPITEL 4.2.2

ROLLENVERSTANDNIS
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Einige Bildner:innen verstehen politische
Bildung als emanzipatorisches oder
erinnerungspolitisches Engagement.

Viele betonen professionelle Distanz und
warnen vor missionarischem Auftreten.

Andere definieren sich primar als moderier-

ende, partizipationsfordernde Akteur:innen.

Viele konnen ihr eigenes Rollenprofil nicht
klar benennen; politische Bildung erscheint
diffus.

Mangelnde Qualifizierung fiihrt zu Selbst-
zweifeln und unklarer Selbstverortung.
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Haltung und Rollenverstandnis sind bei den Befragten eng mitein-
ander verbunden: Wahrend Haltung den normativen und ethischen
Orientierungsrahmen politischer Bildner:innen beschreibt, zeigt das
Rollenverstandnis, wie diese Orientierung praktisch umgesetzt und
im Feld verortet wird. Neben den grundlegenden Haltungen, die
den berufsethisch-normativen Kompass fiir professionelle Tatigkeit
bilden, spielen fur die Austibung dieser auch die Rollenverstandnis-
se der aufderschulischen Bildner:innen eine wichtige Rolle. Aus den
Interviewdaten liefden sich verschiedene Rollenverstandnisse extra-
hieren.

Im Kontext der oben beschriebenen normativen demokratischen
Haltung lasst sich feststellen, dass die Befragten die Ausiibung ihrer
Tatigkeit in ebenfalls stark normativen und gesellschaftlich ausge-
richteten Begriffen beschreiben. So versteht sich eine Person explizit
(2124) als Teil eines emanzipatorischen Projekts und will durch ihre
Arbeit an einer ,,befreiten Gesellschaft” (Z124) ohne systematische
Unterdriickung mitwirken. Politische Bildung wird damit als Instru-
ment des eigenen Aktivismus beschrieben.

Z124: Ich glaube, Leute in unserem Kontext, ohne dass man
das pauschalisieren kann, kampfen fir eine, wie auch immer
aussehende, befreite Gesellschaft. Das ist es. Und deswegen
nehmen wir an, dass es eine Befreiung braucht, weil die Leute
systematisch unterdriickt werden, beispielsweise. Das wollen
wir andern, wissen aber nicht, ob wir es kdnnen. Weil wir sind
ja doch auch nur ganz klein eigentlich. (Lacht) Ich glaube, das
ist so die Haltung, die wir haben. Und da nehme ich an, dass
ich mit der Haltung, zumindest hier, in der Minderheit bin und
die Leute schon Systeme unterstiitzen, die gewaltvoll unter-
driicken, beispielsweise, nicht nur im physischen Sinne von
Gewalt.

Dieses Rollenverstandnis ist von einer grundsatzlichen Kritik an be-
stehenden gesellschaftlichen Strukturen gepragt und zeigt die im
vorangegangenen Kapitel aufgezeigte gesellschaftskritische Selbst-
positionierung der Bildner:innen auf. Interessanterweise wird dieser
kritischen Positionierung eine Minderheitenposition zugeschrieben,
die gleichzeitig als Abgrenzung zu Kolleg:innen des Feldes verstanden
werden kann, die in einem starker affirmativen Vorgehen das be-
stehende System eher stiitzen wiirden. Eine andere befragte Person
(Z125) beschreibt ihr ebenfalls aktivistisches Rollenverstandnis

90



starker praxis- bzw. kontextbezogen. In diesem Fall steht die Ausei-
nandersetzung mit konkreten extrem rechten Bedrohungskontexten
des kommunalen Umfeldes im Mittelpunkt, die mit dem Anspruch
verbunden werden, durch historisch-politische Bildung aktuellen Ent-
wicklungen entgegenwirken zu kdnnen. In diesem Fall lasst sich die
Rolle einer:s Mahner:in/ Erinnerungsarbeiter:in beschreiben:

Z125: Also ganz wichtig oder sagen wir mal fir mich ein wich-
tiger Punkt ist dieses ganze Thema Rechtsextremismus. [...]
Also das missen wir immer weiter bespielen, weil wir da hier in
[Stadt von Z125] ja auch ein bisschen eine unschéne Entwick-
lung haben. Und da angrenzend mache ich immer mal gerne
historisch-politische Bildung, also einfach um quasi historische
Themen wach zu halten und Erinnerung wach zu halten. [...]
Und das finde ich immer wichtig, dass man auch hier in [Stadt
von Z125] solche Orte bespielt und einfach die Leute wieder
mal darauf aufmerksam macht und [...] mit diesem Hinter-
gedanken einfach auch wieder zu erinnern daran, woflr wir
kampfen missen. Dass wir hier eben so was nie wieder/ dass
sich sowas nie wieder breitmachen kann. Also politisch-histo-
rische Bildung ist mir wichtig, moglichst mit Bezug zu [Stadt
von Z125].

Exemplarisch lasst sich hier also ein theoretisch-idealistisches sowie
ein pragmatisch-lokal verankertes Rollenverstandnis beschreiben.
Das aktivistische, auf (gesellschaftliche) Veranderung zielende Poten-
tial ist beiden Verstandnissen inharent. Hier findet sich ein demo-
kratisch-aktivistisches Rollenbild von aufserschulischen politischen
Bildner:innen.

In den Daten lassen sich teilweise aktivistische Rollen-
verstandnisse rekonstruieren, die politische Bildung als

emanzipatorisches bzw. erinnerungspolitisches Handeln
begreifen und gesellschaftliche Veranderung explizit zum
Ziel erklaren.

Die Verbindung der Bildner:innenrolle mit der Rolle eines Aktivist:in
wird durch andere Bildner:innen hingegen auch explizit abgelehnt
bzw. gegeneinander abgegrenzt:

91



Z126: Aber [...] vielleicht einfach nur noch mal, um das zu
betonen, die wichtigsten Punkte ist wirklich Selbstverstandnis
politische Bildner:innen. Unterscheidung: Was ist meine Rolle?
Aktivistin ware es jetzt nicht usw.. Also das finde ich, ist ein
ganz, ganz, ganz zentraler Aspekt.

Z127: Dieses Spannungsfeld tatsachlich, Aktivismus und
Professionalitat, das sehe ich tatsachlich selber so und das
kenne ich jetzt auch aus meiner Arbeit, dass es teilweise sehr,
sehr schwierig ist, in der Rolle als Bildner zu bleiben und nicht
aktivistisch aktiv zu werden und anderen die Meinung aufzu-
dréngen. Das sehe ich tatsachlich auch als grofses Problem an.

Die klare Abgrenzung zwischen der Rolle als politische:r Bildner:in
und aktivistischen Praktiken wird idealtypisch als erstrebenswert
beschrieben, die in der praktischen Umsetzung schwer aufrechtzu-
erhalten sei. Dabei wird ein Spannungsfeld zwischen padagogischer
Verantwortung und persénlichem (politischen) Engagement sichtbar.

Aktivismus wird zugleich als motivationale Ressource
und als professionelles Risiko beschrieben; viele Befragte

markieren bewusst eine Grenze, um missionarisches oder
ubergriffiges Handeln zu vermeiden.

Bei einer weiteren befragten Person (Z128) wird dieses Spannungs-
feld um die Frage einer instrumentalisierten Nutzung einer normati-
ven Haltung erweitert. Kritisch betrachtet wird hier, ob das bestan-
dige Zeigen der eigenen Haltung auch negative bzw. exkludierende
Auswirkungen auf die Adressat:innen haben kann.

Z128:[...] man schon irgendwie eine Haltung da mit zumindest
im Hintergrund hat. Ob die dann immer so zum Tragen kommt,
das kénnte man sicher auch diskutieren, ob das eher schadet
oder was Gutes sein muss. [...] Wen erreicht man dann, wenn
man so eine gewisse Haltung vor sich hertragt und wen erreicht
man nicht und so? Also das kommt ja sehr auf den Kontext
drauf an. Aber grundsatzlich begrifde ich das natdirlich, wenn
so eine Haltung daist [...] Aber das mal ausgeblendet, gibt es
naturlich Leute, die das eher in einem sehr neutralen Sinne
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verstehen wiirden, was es vielleicht auch geben muss, aber
das ware dann nicht das, was bei uns dasteht. Also bei uns ist
ja schon, wie gesagt, so das Ziel, dass ein Problem von Vorstel-
lungen von Ungleichwertigkeit, Menschenfeindlichkeit, da-
gegen soll was getan werden und deswegen ist halt klar, dass
man da diese Haltung dann halt hat.

In diesem Zitat werden die Pole des Spannungsfeldes sehr plas-
tisch, da die befragte Person zwischen beiden hin und her schwingt.
Zugleich wird sichtbar, dass die Rolle als politische:r Bildner:in nicht
wertneutral ausgestaltet sein kann. Der normative Bezug zu demo-
kratischen Grundwerten und die Ablehnung von menschenfeind-
lichen Einstellungen und Ungleichwertigkeitsvorstellungen wird
deutlich als Grundlage der eigenen Haltung adressiert. Diese norma-
tive Grundpositionierung ist trotz der klaren Abgrenzung vom Bild
der:des Aktivist:in beiden Rollenverstandnissen gemein. In diesem
Sinne lasst sich hier ein Rollenbild einer:s werteorientierten Akteur:in
finden.

Unabhangig von der Abgrenzung zum Aktivismus teilen
die Befragten ein werteorientiertes Rollenverstandnis, das

demokratische Normen und die Ablehnung von Menschen-
feindlichkeit als nicht verhandelbare Grundlage politischer
Bildungsarbeit definiert.

Auch sollte differenziert werden, ob Aktivismus als motivationale
Grundlage dient (siehe dazu auch Kapitel 4.1.1) oder ob es ein hand-
lungsleitendes Selbstverstandnis darstellt. In diesem Fall kann es bei
fehlenden Selbstregulationsfahigkeiten schnell zu Frustration und
scheiternden Bildungsprozessen flihren (siehe dazu Kapitel 4.1.3).

In einem weiteren Fall (Z129), in dem sich gegen eine aktivistische
Ausrichtung der eigenen professionellen Tatigkeit ausgesprochen
wird (,,das politische System im Sinne eigener Vorstellungen zu
verandern®), wird ein auf die Prozessgestaltung politischer Bildung
fokussiertes Rollenverstandnis sichtbar. Im Vordergrund steht dabei
das Initiieren von Austauschmaoglichkeiten, wie Diskussionen unter
den Teilnehmer:innen und damit verbunden das Sichtbarmachen
unterschiedlicher Perspektiven.
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Z129: Also ich sehe ja meine Aufgabe vor allen Dingen durch
eine Ermoéglichungs-, moderative Aufgabe. Bestimmt wird mei-
ne Arbeit auch kritisiert, weil manche Leute sagen, ich musste
mehr in die Richtung arbeiten und die, es ist aber natiirlich
nicht zu allem maoglich. Was ich aber bei den Diskussionen mit
manchen Kollegen feststelle, ist, dass diese Koordinierungsauf-
gabe vor allen Dingen als Wissensvermittlungstruktur, also das/
Ich sehe in meiner Arbeit nicht den Punkt, dass ich das System
so verandern muss, wie ich es fur richtig halte, sondern eher so
diese Diskussionen irgendwie anregen und ins Laufen bringen,
um verschiedenste Perspektiven aufzumachen.

Z130: Der eben sagt: In meiner Rolle als Begleitung bin ich,
nicht so ein Steighligel, das ist blod, aber ich gebe die Moglich-
keit der Partizipation. Und nicht: Ich laufe vorne mit der Flagge
und die anderen durfen hinter mir herlaufen. So, also das sind
eher Bilder, die fiir mich wichtig sind. Und ich glaube auch
immer wieder, das klingt jetzt so ein bisschen pathetisch, aber
das eigene Ego zurlickstecken.

Diese auf Moderation basierende Grundhaltung verdichtet sich in
dem Anspruch der Schaffung von Partizipationsmaoglichkeiten und
verdeutlicht so ein Selbstverstandnis als Ermaoglicher:in. Wie bei
Z126 und Z127 wird hier der Fokus auf eine professionelle Distanz im
eigenen Selbstverstandnis sichtbar.

Die Abwehr einer aktivistischen Ausrichtung wird aufserdem mit Pro-
fessionalitat der eigenen Tatigkeit begriindet (,,das ist ein Job*). Dazu
werden die Gefahren der Selbstausbeutung im Berufsfeld angefiihrt
(,dass die Leute auch echt verbrennen®) und (eigene) aktivistische
Potentiale eher im Ehrenamt verortet.

Wahrend die befragten Bildner:innen im Zusammenhang
mit normativen Fragen (u.a.: Haltung/Aktivismus) und pro-

fessionellen Selbstzuschreibungen (u.a. werteorientierte:r
Akteur:in, Ermdglicher:in) eine hohe Rollenklarheit aufwei-
sen, spiegeln sich auch Verunsicherung und Selbstzweifel in
den Rollenverstandnissen wider.
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Im Fall von 2131, in dem ein klar aktivistischer Bezug der professio-
nellen Tatigkeit formuliert wurde, liefs sich fiir die bestehende Unsi-
cherheit eine eindriickliche metaphorische Beschreibung finden: Bei
der Meme-Aufgabe zur Aussage ,,Was ich tatsachlich mache* wurde
ein Bild aus dem Film Herr der Ringe ausgewahlt, auf dem die zwei
Hobbits Frodo und Sam zu sehen sind. Dazu wurde erklart:

Z131: Grofstenteils sind wir halt zu zweit und versuchen uns
I irgendwie/ Wie war denn das?
I: Durch Mordor zu kampfen. (Lachen)
Z130: Ja voll. Oder irgendwie halt den Ring irgendwo reinzu-
werfen. Aber wir wissen nie so richtig, was der Ring ist und wo
rein. Und wir versuchen so eine relativ grofde, grofse Aufgabe
irgendwie zu bewaltigen, die aber nicht so richtig greifbar ist.

Die Analogie dieser popkulturell verorteten Beschreibung vereint
dabei Unsicherheit iber die eigene Aufgabe und das Gefihl, der Her-
ausforderung nicht gewachsen zu sein mit der Ansicht, eine Aufgabe
(namlich politisch bildend tatig zu sein) mit hoher Bedeutsamkeit
auszufuhren. Die politisch-bildnerische Tatigkeit erscheint in diesem
Zugang diffus und schwer einzugrenzen.

Trotz normativer Klarheit zeigt sich eine ausgepragte Rol-

lendiffusion, in der hohe gesellschaftliche Bedeutung der
Arbeit mit Unklarheit Gber Auftrag, Ziel und Wirksamkeit
einhergeht.

Die Unsicherheit tiber die eigene professionelle Tatigkeit kommt auch
bei 2132 zum Ausdruck:

Z132: Ich glaube, da war in erster Linie so eine grofse Unsi-
cherheit: Kann ich das? Kann ich was falsch machen? Weif3 ich
genug? So also das, was politische Bildner:innen, also jetzt in
dem Feld, wenn ich jetzt im Feld der Jugendarbeit, Jugend-
verbandsarbeit bleibe. Ich glaube, da fangt es in der Tat an mit
einem Bewusstsein fur sich selber erstmal zu wissen: Was ist
das?
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Befragte Stakeholder:innen konstatieren, dass es in der aufserschu-
lischen politisch-demokratischen Bildung vor allem auch an einem
Selbstverstandnis als politische:r Bildner:in fehle. Dies wird mafsgeb-
lich auf eine fehlende Ausbildung in diesem Bereich zurtickgefiihrt
und zeigt sich durch gréfsere Unsicherheit hinsichtlich der eigenen
Professionalitat. Mehrere Aussagen verweisen darauf, dass sich viele
Akteur:innen ihrer eigenen Rolle im Feld unsicher sind oder diese gar
nicht aktiv als ,,politische Bildner:innen® begreifen (u.a. Z133). Die
Selbstverortung bleibt fur viele diffus, fragmentarisch oder implizit -
was zu Verunsicherung im professionellen Handeln fihrt:

Z133: Ich glaube, da fangt es in der Tat an mit einem Bewusst-
sein fiir sich selber erst mal zu wissen: Was ist das? [...] Und
das ist, also habe ich als relativ entscheidend wahrgenommen,
so dieses Rollenverstandnis, also sich selber als politische
Bildner:innen zu beschreiben. Das ist kaum da. Ich will es jetzt
Uberhaupt nicht quantifizieren, aber auf keinen Fall die Mehr-
heit.

Diese Aussage verweist auf eine strukturelle Leerstelle: Politische

Bildung wird zwar ausgeubt, aber nicht notwendigerweise als eigene
professionelle Identitat angenommen.

Rollenunsicherheit wird strukturell erklart — inshesondere

durch fehlende Ausbildung, heterogene Kontexte und das
Ausbleiben einer klaren professionellen Identitat als politi-
sche:r Bildner:in.

Die Unsicherheit wird verstarkt durch die heterogenen institutionellen
Kontexte, in denen politische Bildung stattfindet. Die Frage ,,Fiihlst
du dich Gberhaupt imstande?“ (Z134) zeigt, dass viele Akteur:innen
politische Bildung als zusatzliche, kaum definierte oder zeitlich nicht
integrierbare Aufgabe erleben. Die Formulierung ,Was ist denn das?
Wann soll ich denn noch“ (Z134) markiert eine Uberforderung, die
aus Rollenunklarheit resultiert: Politische Bildung wird nicht als klar
umrissene Praxis verstanden, sondern als diffuses Tatigkeitsfeld, das
leicht in Konkurrenz zu anderen Aufgaben gerat.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das
Rollenverstandnis politischer Bildner:innen stark
durch ihre normative Haltung gepragt ist, jedoch
im Feld haufig uneindeutig bleibt. Die Befragten
bewegen sich zwischen aktivistischen Selbst-
zuschreibungen — etwa als Teil eines emanzipa-
torischen Projekts oder erinnerungspolitischer
Mahner:innen — und einer bewusst professionell-
distanzierenden Rolle als moderierende Ermog-
licher:innen. Trotz unterschiedlicher Schwer-
punktsetzungen teilen alle eine demokratische,
werteorientierte Grundposition.

Gleichzeitig wird deutlich, dass viele Akteur:innen
ihr eigenes professionelles Rollenprofil kaum klar
benennen kénnen. Es zeigen sich mehrfach Hin-
weise auf eine strukturelle Rollendiffusion und
fehlende Ausbildung. Diese Unsicherheit fiihrt zu
Selbstzweifeln, Uberforderung und einem diffu-
sen Aufgabenverstandnis.

97



@ KAPITEL 4.2.3

FREMD- UND
SELBSTBILDER

,CGIMMEREK

wilR
SAGEN
ERMOGLICHER

FEVERWEHR

wELTVER™
RESSERIN

WER SETZT WEM EIGENTLICH WELCHEN HUT AUF?

98



Fremdzuschreibungen aus privatem und
professionellem Umfeld sind oft verzerrt,
negativ oder klischeehaft (Feuerwehr, Biiro-
job, Weltverbesser:in, Ideologisierer:in).

Viele Befragte fuihlen sich gesellschaftlich
wenig wertgeschatzt; ihre Arbeit wird oft
missverstanden oder trivialisiert.

Teilweise positiv (Flirsorge, Engagement),
teils abwertend (geringere Anerkennung,
»Kiimmerrolle®).

Selten finden sich Rollen wie ,,Expert:in®,
,Ermdglicher:in®, ,Koordinator:in, die pro-
fessionelle Kompetenz anerkennen.

Wunschbilder: motivierende, l6sungsori-
entierte, demokratische Rollen. Realbilder:
Biirokratie, Uberforderung, geringe Wirk-
samkeit.
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Im Rahmen der Interviews hatten die Befragten die Aufgabe, die
Wahrnehmung ihrer Profession aus unterschiedlichen (Akteurs-)
Perspektiven anhand von Rollenbegriffen oder eindriicklichen Memes
darzustellen. Diese sollten entsprechend in die folgenden Kategorien
eingeordnet werden:

Was meine Eltern denken, was ich mache

Was meine Freunde denken, was ich mache

Was Fordergeldgeber:innen denken, was ich mache

Was kommunale Politik/Verwaltung denkt, was ich mache
Was ich denke, was ich mache

Was ich tatsachlich mache

Uber diesen assoziativen Zugang kénnen Selbstwahrnehmungen und
subjektiv beschriebene Fremdwahrnehmungen zur eigenen Profes-
sion erhoben werden.

In der Auswertung wird ein vielschichtiges Spannungsfeld zwischen
hohen Erwartungshaltungen, mangelnder Anerkennung und einem
stark normativ gepragten Selbstverstandnis (siehe dazu v.a. die
beiden vorangestellten Kapitel) deutlich. Die Auswertung der sub-
jektiven Fremdbildzuschreibungen lasst sich noch einmal unterteilen
in Zuschreibungen aus dem naheren privaten Umfeld (Freund:innen,
Familie) und Zuschreibungen aus dem professionellen Umfeld (For-
dergeldgeber:innen, kommunale Politik/Verwaltung). In der Auswer-
tung der zugeordneten Memes/Rollenbeschreibungen lasst sich ein
Uberwiegen von negativ konnotierten Bildern feststellen.

Wiederkehrend wird beispielsweise das Bild der
»,Feuerwehr® verwendet. Die dahinter liegende
Metapher verdeutlicht, dass sich Bildner:innen
als kurzfristige Problemldser:innen fiir Krisen-
situationen adressiert fuhlen, die Missstande
und Krisensituationen beheben sollen. Dieses
Bild wird vorwiegend mit den Fordermittelgeld-
geber:innen verbunden und kann damit als Bild
eines hohen, inhaltlichen Erwartungsdrucks
gelten, der seitens der Bildner:innen empfunden
wird (siehe dazu auch 4.1.3 ,,Selbstregulation
I1“). Die ,,Feuerwehr“-Zuschreibung findet sich
aber auch in der Wahrnehmung des naheren
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Umfeldes und kann hier durchaus als empfundene Anerkennung bzw.
als Form des Respekts gegeniiber der Arbeit der Bildner:innen ver-
standen werden.

Das dominierende Fremdbild der ,,Feuerwehr verweist
auf eine instrumentelle Erwartungshaltung, die politische

Bildung primar als kurzfristige Krisenintervention adressiert
und zugleich hohen Erwartungs- und Rechtfertigungsdruck
erzeugt.

Dem stehen allerdings viele Zuordnungen gegeniiber, die sowohl im
professionellen als auch im naheren, privaten Umfeld auf die Wahr-
nehmung fehlender Anerkennung und Wertschatzung gegeniiber der
Arbeit der Bildner:innen schliefsen lassen:

Hier wird deutlich, dass einige Bilder:innen glauben, dass ihre Rolle
als ,langweiliger Blrojob®, ,, Traumerei®, ,,Nichtstun“ oder ,,naiv-krea-
tive:r Fantasiearbeiter:in“ wahrgenommen werden. Dabei kommt
auch zum Ausdruck, dass aufderschulische politische Bildner:innen
den Eindruck haben, dass insbesondere das personliche Umfeld ihre
Arbeit inhaltlich nur verzerrt wahrnimmt, inhaltlich nicht versteht
bzw. nicht ernst nimmt oder mit Weltverbesserungshaltungen ver-
bindet. Diese Wahrnehmung von Biirokrat:in bis zur:m Weltverbes-
ser:in kann als verzerrte Alltagswahrnehmung beschrieben werden.

Viele Fremdzuschreibungen sind durch Trivialisierung, Ideo-
logisierung oder Abwertung gekennzeichnet und lassen auf

eine geringe gesellschaftliche Verstandigung tiber Auftrag
und Professionalitat aufserschulischer politischer Bildung
schliefsen.
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Unterstrichen wird dies durch Zuordnungen, die der Tatigkeit der
Bildner:innen mit einem Vorwurf der Ideologisierung begleiten.
Neben dem persénlichen Umfeld wird dies auch dem professionellen
Umfeld zugeordnet:

Die mehrfache Meme-Katze und das Whiteboard weisen darauf hin,
dass die Arbeit als belehrend-theorielastig verstanden wird. Aus Sicht
der Fordergeldgeber:innen wird erneut ein Bild bemiiht, in dem die
Rolle politischer Bildung als ,,Feuerwehr“ markiert wird, welche die
»Kohlen aus dem Feuer® holen sollte.

Eine ambivalente Zuschreibung findet sich in Bildern, die den Bild-
ner:innen eine Care- bzw. Helfer:innenrolle zuschreiben:

Im positiven Sinne lassen sich hierunter Aspekte der Flirsorglichkeit
und Aspekte, die mit einem positiven, professionellen Menschenbild
verbunden sind, fassen, die eine gewisse Anerkennung gegenliber
der Tatigkeit der aufserschulischen politischen Bildner:innen aus-
driicken. Auf der anderen Seite sind gerade Hilfs- und Pflegeberufe
gesellschaftlich oft marginaler Anerkennung ausgesetzt, weshalb hier
auch eine Degradierung der Berufspraxis interpretierbar ist.
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Care- und Helfer:innenzuschreibungen sind ambivalent: Sie

markieren zugleich Anerkennung flr Beziehungsarbeit und
eine strukturelle Abwertung durch die Einordnung in gering
geschatzte Flrsorge- und ,,Kimmerrollen®.

Demgegeniber stehen in einzelnen Fallen auch positive Fremdzu-
schreibungen. Dazu zahlen Rollenzuschreibungen wie ,,Expert:in®,
»Regisseur:in“, ,,Weichensteller:in®, ,,Ermdglicher:in“ (siehe dazu
auch das vorangestellte Kapitel 4.2.2 zu den Rollenverstandnissen).
Aus jenen lasst sich auf eine Anerkennung professioneller Expertise
und Koordinierungsfahigkeit schliefsen, wenngleich diese im Gesamt-
bild der Befragung deutlich unterreprasentiert sind.

Die Fremd- und Selbstbilder der aufderschulischen politi-
schen Bildner:innen zeichnen sich durch ein Spannungs-

verhaltnis zwischen einem hohen beruflichen Anspruch
und einer beruflichen Praxis, die diesem nicht gerecht zu
werden scheint, aus.

Dies geht sehr deutlich aus den beiden Sortierméglichkeiten hervor,
die eine utopische bzw. wiinschenswerte Dimension (im Sinne: so
ware ich gern) und einen Realitatsabgleich des Selbstbildes (im Sin-
ne: so sieht mein professioneller Alltag tatsdchlich aus) umfassen. In
der ersten Kategorie lassen sich Selbstbildbeschreibungen der Bild-
ner:innen finden, die ihre Rolle als Problemldser:in, Motivator:innen,
Vorbilder oder auch Erméglicher:innen beschreiben. Dabei lasst sich
auch eine normativ gerichtete Selbstverortung hin zu demokratischen
und menschenfreundlichen Grundsatzen finden. Gleichzeitig wird an
dieser Kategorie erneut der hohe, teils Giberfordernde Selbstanspruch
an die professionelle Tatigkeit sichtbar (siehe dazu auch Kapitel 4.1.1
und 4.1.2).

In der zweiten Kategorie des Selbstbildes wird hingegen eher ein
negativ konnotiertes Bild der beruflichen Praxis beschrieben, das
von birokratischen Anforderungen, ermiidenden Routinen oder sich
stetig vergréfsernder bzw. nicht l6sbarer Probleme gepragt ist. Be-
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sonders eindriicklich wird das an Zuordnungen deutlich, die Empfin-
dungen der Bildner:innen nahe legen, die die eigene Wirksamkeit der
Arbeit in Frage stellen.

Der professionelle Alltag wird vielfach als Wirksamkeitsde-

fizit erlebt, gepragt von Biirokratie, Routine und dem Geftihl
begrenzter Einflussméglichkeiten.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die pro-
fessionelle Tatigkeit aufserschulischer politischer
Bildner:innen von ihren Akteur:innen im Spiegel
externer Zuschreibungen (Fremdbilder) oft als, im
Sinne fehlender Wertschatzung, wenig anerkannt und
unter einem hohen Erwartungsdruck (insbesondere
seitens der Geldgeber:innen) stehend beschrieben
wird. Demgegeniber steht ein Selbstanspruch, der
durch die Orientierung der eigenen Arbeit an einem
gelingenden demokratischen, gesellschaftlichen
Miteinander stark normative Grunduberzeugungen
ausweist. Diese beiden Faktoren scheinen mafsgeb-
lich das Bild von Selbstiiberforderung, Uberlastung
und Frustration im Kontext der alltaglichen Arbeit
mitzubestimmen.

Kapitel 4.2 verdeutlicht insgesamt, dass normative

Uberzeugungen in der aufderschulischen politischen
Bildung eine zentrale, zugleich jedoch ambivalente
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Dimension professioneller Kompetenz darstellen. Die
rekonstruierten Haltungen fungieren als demokra-
tisch-normativer Orientierungsrahmen, der dialogi-
sche Beziehungsarbeit, machtsensible Reflexion und
begriindete Grenzziehung ermdglicht. Gleichzeitig
zeigen die Daten, dass insbesondere aktivistisch ge-
pragte Rollenbilder zwar sinnstiftend und motivierend
wirken kénnen, jedoch auch professionelle Span-
nungen und Risiken erzeugen. Aktivismus erscheint
haufig als moralisch aufgeladene Selbstverortung, die
hohe Veranderungsanspriiche an die eigene Tatigkeit
bindet, ohne dass diese strukturell oder institutionell
eingeldst werden kdnnen. In der Folge geraten poli-
tische Bildner:innen in ein Spannungsfeld zwischen
normativem Anspruch und begrenzter Wirksamkeit,
das Uberforderung, Frustration und Rollendiffusion
begiinstigt. Die bewusste Abgrenzung vom Aktivismus
wird daher von vielen Befragten nicht als Entpolitisie-
rung, sondern als professionelle Selbstbegrenzung
verstanden, die Dialogfahigkeit, Offenheit und pada-
gogische Verantwortung sichern soll. Die Analyse der
Fremd- und Selbstbilder zeigt erganzend, dass akti-
vistische Zuschreibungen von aufden haufig mit Ideo-
logisierungsvorwiirfen oder instrumentellen Erwar-
tungen einhergehen und damit zur gesellschaftlichen
Delegitimierung politischer Bildungsarbeit beitragen
konnen. Insgesamt wird deutlich, dass normative
Uberzeugungen — insbesondere dort, wo sie aktivis-
tisch aufgeladen sind — nicht nur Ressource, sondern
auch Konflikt- und Belastungsdimension professionel-
len Handelns darstellen. Fiir professionelle Hand-
lungssicherheit im Feld erweist sich daher weniger
die Starke normativer Positionierung als vielmehr die
Fahigkeit zur reflexiven Distanzierung, Selbstregula-
tion und rollenbezogenen Klarung als entscheidend.
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Dieses Kapitel widmet sich der grofsten Dimension professioneller
Handlungskompetenz: dem Professionswissen und den damit ver-
bundenen Kompetenzen.

Basierend auf dem COACTIV-Modell wird professionelles Wissen als
domanenspezifisch, aushildungs- und erfahrungsabhangig sowie als
Grundlage professioneller Handlungskompetenz verstanden. Charak-
teristisch ist dessen gute Vernetzung und hierarchische Organisation,
welche eine flexible und situationsangemessene Nutzung in kom-
plexen Problemsituationen erméglicht (Baumert/Kunter 2011).

Als zentrale theoretische Grundlage fiir die Strukturierung dieses
Wissens dient die Taxonomie von Shulman (1987), die zwischen den
folgenden Hauptdimensionen differenziert:

Fachwissen (subject matter content knowledge) — das vertiefte
Wissen Uber die Inhalte und Strukturen des jeweiligen Unter-
richtsfachs,

fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge) und
Wissen liber das Fachcurriculum (curriculum knowledge) — das
Wissen darlber, wie und welche fachlichen Inhalte lernwirksam
vermittelt werden konnen,
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padagogisches Wissen (general pedagogical knowledge) — das
generische Wissen Uber Lehr- und Lernprozesse unabhangig
von fachlichen Inhalten sowie die Psychologie des Lernenden
(knowledge of learners), sowie

Organisationswissen (knowledge of educational context) —
Wissen Uber Funktionslogiken, Steuerungsmechanismen und
Handlungsspielraume von Bildungsorganisationen.

Diese Systematik betont die zentrale Rolle des domanenspezifischen
Wissens fur professionelles Handeln. In den folgenden Unterkapiteln
(4.3.1 ,,Fachwissen®; 4.3.2 ,,Padagogisch-psychologisches Wissen*
und 4.3.3 ,,Fachdidaktisches Erklarungswissen“ sowie 4.3.4 ,,0rgani-
sationswissen®) soll die Perspektive der Bildner:innen auf diese Be-
reiche beleuchtet, ihre Bedeutung fiir die aufserschulische politische
Bildung herausgearbeitet und in den fachlichen Diskurs eingeordnet
werden.

Die Darstellung des Professionswissens und der damit verbundenen
Kompetenzen erfolgt in diesen vier Unterkapiteln, die unterschiedli-
che, aber eng miteinander verschrankte Wissensdomanen profes-
sionellen Handelns in der aufserschulischen politischen Bildung
abbilden:

Fachwissen rekonstruiert, welches fachliche Deutungswissen
politische Bildner:innen fur ihre Arbeit als zentral erachten. Im
Fokus stehen dabei nicht kanonisierte Inhaltsbestande, sondern
breit angelegte, kontext- und problemorientierte Wissensfor-
men zu Politik, Gesellschaft, Demokratie und Extremismus. Das
Kapitel zeigt, wie Fachwissen weniger als statisches Faktenwis-
sen, sondern vielmehr als reflexives, aktualisierungsbediirftiges
Orientierungswissen verstanden wird, das gesellschaftliche
Entwicklungen einordnen und diskutierbar machen soll.

Padagogisch-psychologisches Wissen thematisiert das Wissen
Uber Lernende, Lernprozesse und Gruppendynamiken sowie
Uber den professionellen Umgang mit Heterogenitat, Emotionen,
Konflikten und Unsicherheiten. Neben allgemeinen padagogi-
schen und lernpsychologischen Grundlagen riickt insbesondere
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die reflexive Kompetenz in den Mittelpunkt, also die Fahigkeit,
das eigene Handeln, Machtverhaltnisse und Interaktions-
prozesse kontinuierlich zu hinterfragen und anzupassen.

Fachdidaktisches Erklarungswissen widmet sich dem Wissen
dartber, wie politische Inhalte adressat:innenorientiert, kon-
troversitatsfahig und demokratietheoretisch fundiert vermittelt
werden kdnnen. Behandelt werden unter anderem didaktische
Prinzipien politischer Bildung, Zielvorstellungen (Miindigkeit,
Urteils- und Handlungskompetenz), der Umgang mit Kontro-
versitat sowie die didaktische Bearbeitung antidemokratischer
Positionen und Einstellungen. Das Kapitel macht deutlich, dass
fachdidaktisches Wissen eine zentrale Scharnierfunktion
zwischen Haltung, Fachwissen und konkretem padagogischem
Handeln einnimmt.

Organisationswissen fokussiert schliefslich das Wissen lber in-
stitutionelle, organisationale und forderpolitische Rahmenbedin-
gungen aufserschulischer politischer Bildung. Thematisiert
werden Kenntnisse tber Projektlogiken, Forderstrukturen, Ver-
waltungsanforderungen, Kooperationen sowie organisationale
Handlungsspielraume. Das Kapitel zeigt, dass Organisationswis-
sen fur professionelles Handeln unverzichtbar ist, zugleich aber
haufig informell, fragmentarisch und unter prekaren Bedingun-
gen angeeignet wird.

Gemeinsam machen die vier Unterkapitel deutlich, dass profes-
sionelles Wissen in der aufserschulischen politischen Bildung nicht
als klar abgegrenzter Kanon vorliegt, sondern als situativ aktivier-
bares, reflexiv bearbeitetes und kontextsensibles Deutungswissen,
das eng mit normativen Uberzeugungen, Selbstregulation und profes-
sioneller Erfahrung verschrankt ist.
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Fachwissen wird als grundlegende Voraus-
setzung beschrieben, um politische Bildungs-
prozesse sachlich fundiert zu gestalten und
Inhalte kompetent einordnen zu kénnen.

Neben fachwissenschaftlicher Expertise wird die
Fahigkeit betont, aktuelle politische Debatten,
Studien und politische Dokumente (z. B. Koali-
tionsvertrage) zu rezipieren.

Ein Kernbestand umfasst Grundkenntnisse zu
Demokratie, freiheitlich-demokratischer Grund-
ordnung, politischem System und Grundgesetz
(inkl. Entstehung und Bedeutung).

Wissen wird nicht auf Fakten reduziert, sondern
als systemisches Verstandnis verstanden, das
Zusammenhange, Prinzipien und gesellschaftli-
che Entwicklungen erklarbar macht.

111



112

Ein Grundverstandnis politischer Theorien (z. B.
Demokratietheorien; teils Extremismustheorien)
wird als notwendig fiir die Einordnung, Differen-
zierung und Begriffsarbeit markiert.

Viele Bildner:innen verfligen Gber sozial-/
kultur-/geisteswissenschaftliche Bildungsbio-
grafien (nicht primar padagogisch-didaktisch),
wodurch Fachlichkeit divers, aber bedeutsam
bleibt.

Trotz benennbarer Anforderungen werden
deutliche Wissensliicken berichtet (z. B. bei
zentralen Begriffen wie ,, Zivilgesellschaft“ oder
,Demokratiearbeit®), was Ziel- und Rollen-
unsicherheit verstarkt.

Professionalitat wird auch als Fahigkeit gefasst,
Wissensgrenzen zu erkennen, Unsicherheit
auszuhalten und Wissen bei Bedarf gezielt
nachzuerwerben.

Fachwissen erscheint prozesshaft: nicht als
abgeschlossenes ,,Haben® sondern als kon-
tinuierliche Aktualisierung, Reflexion und
Einordnung in politische Kontexte.



Fachwissen, insbesondere politikwissenschaftliches Wissen, wird
von den Befragten als wertvolle Ressource in der politisch-demokra-
tischen Bildungsarbeit beschrieben (u.a. Z135; Z136; Z137). Darliber
hinaus sei auch ein Verstandnis aktueller politischer Diskussionen
und Entwicklungen wichtig.

Z138: Ein politischer Bildner/ (.) Fachlichkeit, er muss sein
Gebiet, fur das er dann eingestellt wird, beherrschen, oder sie.
Das heifst fachwissenschaftlich und aber auch politisch wissen,
was gerade Stand der Diskussion ist, das konnen eben aktuelle
Studien sagen, die offentliche Debatte. Man sollte dann hin und
wieder auch mal Koalitionsvertrage lesen und wissen, wie be-
stimmte Lager ticken.

Man misse ,,nicht auf jede Nachfrage eine Antwort haben®, aber

»bis zu einem gewissen Grad [...] wissensfest sein bzw. im Zweifels-
fall sich das benétigte Wissen aneignen” (Z139). Mehrere Befragte
betonen, dass grundlegende Kenntnisse tiber Demokratie, politische
Systeme und die historische Entwicklung zentral fiir professionelles
Handeln in der politischen Bildung sind. Fachwissen wird hier als
Basis verstanden, um Inhalte kompetent vermitteln und gesellschaft-
liche Prozesse einordnen zu kénnen.

Z137: Was hat denn das mit Demokratie zu tun? Also wo wir
halt/ wo ich halt sage: Man muss erst mal Demokratie fiir sich
verstehen. Was bedeutet das denn Giberhaupt flir mich? Was
sind demokratische Werte? Was sind denn meine Werte Uber-
haupt?

Politisch-demokratische Bildner:innen sollten laut den Befragten ein
Grundverstandnis Uber die freiheitlich-demokratische Grundordnung
und das Grundgesetz (und seine Entstehung) mitbringen bzw. entwi-
ckeln (siehe auch Z140), woran auch eine entsprechende normative

Pragung sichtbar wird.

Z141: Und mein Traum war ja wirklich Basiswissen zum Grund-
gesetz. Workshops/ [...] Fiir mich personlich und fiir Fachkrafte
und fur Akteure, um zu wissen: Fir was streiten wir denn da
eigentlich? Weil das ist/ Das Grundgesetz wird immer wieder
irgendwie, nicht zitiert, aber auf das wird immer wieder Bezug
genommen als demokratisches System, das wir zu verteidigen
haben und wehrhafte Demokratie. Aber kaum ein Schwein
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weifs, was da eigentlich drin steht und warum und was da

I eigentlich fir ein, glaube ich, schon guter Gedanke dahinter
steht.
Z142: Ich glaube schon, dass es einen gewissen Kern an
Information und Kenntnissen braucht zur freiheitlich-demo-
kratischen Grundordnung und zum politischen System, weil
ansonsten kann man sozusagen diesen ganzen Fake News
eigentlich gar nicht Herr werden. Also ich glaube, es braucht
schon eine sachliche Ebene, auf die man sich auch immer wie-
der beziehen kann.

Diese Aussagen verweisen auf ein konzeptionelles und systemisches
Verstandnis von Demokratie, das iber reine Faktenkenntnis hinaus-
geht. Fachwissen bedeutet hier, Zusammenhange zu erkennen und
demokratische Prinzipien auf unterschiedlichen Ebenen zu reflektie-
ren (u.a. Z143; Z144; 7145).

Ein demokratiebezogener Wissenskern (Grundgesetz, poli-
tische Systeme, freiheitlich-demokratische Grundordnung)

wird als unverzichtbare Grundlage professioneller Urteils-
und Argumentationsfahigkeit rekonstruiert — insbesondere
im Umgang mit Desinformation und Fake News.

Dabei wird explizit ein Grundverstandnis politischer Theorien einge-
fordert. Nicht nur Demokratietheorien von Demokratie als Lebens-,
Gesellschafts- und Herrschaftsform (Himmelmann 2016: 42 f.),
sondern auch ,Extremismustheorien” werden explizit genannt (siehe
auch Z2146):

Z143: Ein Grundverstandnis von den Theorien von Demokratie
finde ich schon wichtig. Fiir mich passt halt immer noch das
Prinzip dieser Lebensform, Gesellschaftsform, Staatsform, wo
ich sage, das lasst viel Freiheiten oder grofser Spielraum. Ich
finde, wichtig ist auch, sich mit den verschiedenen Extremis-
mustheorien auseinanderzusetzen, um da zu schauen: Wo
fangt Extremismus an? Wo hort er auf? Was sind unterschied-
liche politische Meinungen?
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Es wird bereits sichtbar, dass die aufserschulischen Bildner:innen ein
Grundverstandnis des politischen Systems sowie entsprechendes
Wissen zu Institutionen als wichtigen ,,Wissenskern® beschreiben.
Diese ,,Basics“ werden in den Interviews weiter ausdifferenziert,
etwa wenn ein Grundverstandnis der foderalen Ebenen (Kommunal-,
Landes-, und Bundespolitik) sowie der drei Gewalten (Legislative,
Exekutive und Judikative) benannt werden:

Z143: Und natirlich ein Grundverstandnis generell vom
politischen System finde ich schon wichtig. Wie funktioniert
Kommunalpolitik, Landespolitik, Bundespolitik? So die Basics.
Das Grundgesetz, davon gehe ich jetzt mal aus, dass man das
zumindest im Kern weifs, was da so vielleicht hier und da drin-
steht und wie es entstanden ist.

Z147: Und eben diese Frage: Habe ich das notige Riistzeug?
Also muss ich wissen, wie die féderalen Ebenen Legislative,
Exeku/ Also ich glaube schon, dass es das braucht.

Der hier sichtbar werdende deutliche Rickgriff auf die Politikwissen-
schaft als Bezugsdisziplin der politischen Bildung scheint auch darin
begriindet zu sein, dass ein grofser Teil politischer Bildner:innen eher
einen fachwissenschaftlichen als einen didaktischen oder padagogi-
schen Hintergrund haben:

Z148: Ich bin ja jemand, die aus dem Fach kommt, ohne eine
klassisch padagogische Ausbildung jetzt.

Z149: Die meisten sind hier ja gar keine Fachdidaktiker, son-
dern wir haben Physiker, Ingenieure, Politikwissenschaft/,
Arabisten, Bibliothekare, Theologen, Historiker, Germanisten.

Z150: Und studiert habe ich Politikwissenschaft und Philoso-
phie, die Richtung.

Die Explorationsstudie der John-Dewey-Forschungsstelle fiir die Di-
daktik der Demokratie konnte aufzeigen, dass ein Grofsteil des Feldes
eher eine sozial- oder kulturwissenschaftliche statt eine padagogi-
sche oder didaktische Bildungsbiografie aufweist (Jugel/Lewerenz
2022: 5). Das im Feld vorzufindende Fachwissen ist demnach divers.
Eine Gemeinsamkeit ist dabei aber die fachliche Pragung, welche zu
einer hohen Sensibilitat fiir die Bedeutung von Fachwissen zu flihren
scheint.
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Die fachliche Heterogenitat des Feldes fiihrt zu einer star-

ken Orientierung an fachwissenschaftlicher Expertise (v. a.
politikwissenschaftlich), zugleich aber zu unterschiedlichen
Verstandnissen von Fachlichkeit und Profession.

Dazu passt auch, dass ein Grundverstandnis fir historische, kulturelle
und gesellschaftspolitische Entwicklungen als gewinnbringende Wis-
sensressource politisch-demokratischer Bildner:innen beschrieben
wird.

Z151: Also ich glaube das auch noch mal im Zusammenhang
zu sehen, wie sich diese politische Gesch/ also nicht geschicht-
lich mit irgendwelchen Daten oder Zeiten, aber wie gesell-
schaftspolitisch wir uns entwickelt haben. Also wir reden ja
hier zwar von 100 Jahren vielleicht jetzt mal, wenn wir nur da
zuriickblicken. [...] Also finde ich schon noch mal wichtig, das
zumindest im Hinterkopf zu haben und was das bedeutet, weil
das ist ja auch Geschichte.

Z152:[...] auch historisches Wissen spielt da natirlich schon
eine Rolle. Was ja auch eine Chance ist oder ein Ansatz, um
Sachen vermitteln zu kénnen. Und allgemeines, ja, Weltwissen,
so verschiedene Kulturen, solche Sachen, das ist, glaube ich,
alles eine Chance, je mehr man davon mitbringt.

Hier wird deutlich, dass Fachwissen als historisch eingebettetes
Orientierungswissen verstanden wird, das zur Deutung gegenwartiger
gesellschaftlicher Herausforderungen beitragt.

Wenngleich politisch-demokratische Bildner:innen benen-

nen konnen, welches Fachwissen zur Ausiibung ihrer Tatig-
keit notwendig oder hilfreich sei, reflektieren sie zugleich
auch eine ,,grofse Wissensliicke” (Z153) in diesem Bereich.

Diese beziehen sich nicht nur auf die freiheitlich-demokratische
Grundordnung, das Grundgesetz und das politische System (Z153)
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oder Informationen lber aktuelle gesellschaftspolitische Debatten,
sondern auch auf andere im Bildungsalltag relevante Begriffe und
Konzepte. So beschreibt beispielsweise eine befragte Person, gar
nicht so genau zu wissen, worauf sich bestimmte Begriffe beziehen:

Z154: Jetzt zum Beispiel bei Zivilgesellschaft habe ich es ja
schon gesagt, das ist so ein Wort, was immer wieder auftaucht.
Aber so richtig weifs man eigentlich, finde ich, weifs man gar
nicht, worliber man redet. [...] Abs. 309: Das Antragsverfahren
ist voll von grofsen Begriffen, jetzt dreh ich mich, das habe ich
auch schon mal gesagt. Demokratiearbeit, Demokratie, Zivil-
gesellschaft, gegen rechte Tendenzen. So die Sachen stehen da
alle mit drinnen und du weifdt aber gar nicht: Was soll ich jetzt
eigentlich machen?

In der Folge verstarken diese Wissensliicken die Unsicherheit der
Bildner:innen Uber die Ziele und Ansatze ihrer Arbeit. Ein wiederkeh-
rendes Thema ist die Verbindung von Wissen und Handlungsfahigkeit.
Fachwissen wird als Grundlage dafiir gesehen, kompetent, sicher und
reflektiert zu handeln, insbesondere im Umgang mit Unsicherheit,
Kontroversitat und gesellschaftlicher Komplexitat:

Z155: Kann ich das? Kann ich was falsch machen? Weifs ich
genug? [...] Ich glaube, da fangt es in der Tat an mit einem Be-
wusstsein fir sich selber erst mal zu wissen: Was ist das?

Z156: Na Wissen ist ja erst mal eine Basis sozusagen. Also
wenn ich von etwas nicht weifs, dann kann ich ja nicht darauf
reagieren, nichts damit anfangen.

Z157: Also, ich sage ja selbst, von mir zu sagen/ mir hier zu
erlauben, mich irgendwo einzuordnen, zu sagen: Ich bin hier
fur Ukraine und gegen Russland. Ich bin mit vielen Sachen von
Russland nicht einverstanden. Genauso sehe ich aber auch
manche Forderungen von der Ukraine, wo ich denke: Kritisch.
Also dieses gesamte Konglomerat, wo ich sage: Mir fallt es
schwer, mir dort wirklich ein Urteil zu erlauben, politisch ge-
sehen, was den bewaffneten Konflikt anbelangt, weil ich halt
einfach nicht so den umfassenden Uberblick habe, sondern
nur das wieder kriege, was ich mir aus verschiedenen Medien
her ziehe. Humanitar gar keine Frage, da bin ich mir klar. Aber
selbst das so kritisch zu differenzieren oder sich diese Blofse zu
geben, zu sagen: Ich weifs es nicht.
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Die Aufderungen legen nahe, dass Fachwissen von den Befragten
nicht als statisches oder abgeschlossenes Wissen verstanden wird,
sondern als prozesshafte, reflexive Ressource, die immer auch mit
Nichtwissen und Unsicherheit verbunden ist (siehe dazu v.a. Kapitel
4.3.1 ,,Fachwissen®). Fachwissen wird hier nicht nur als kognitive
Kompetenz verstanden, sondern als Bestandteil professioneller
Selbstwahrnehmung. Das Wissen ,,liber das eigene Wissen“ wird zu
einem zentralen Element professioneller Urteilskraft. Es geht um die
Fahigkeit, Unsicherheit wahrzunehmen, sie zu reflektieren und daraus
ein Bewusstsein fiir die eigenen Grenzen zu entwickeln.

Das empirische Material zeigt, dass Fachwissen in der
aufserschulischen politischen Bildung von den
Befragten als zentrale professionelle Ressource be-
schrieben wird. Dabei bezieht sich das Verstandnis
von Fachwissen vor allem auf politikwissenschaftliche,
historische und gesellschaftstheoretische Kenntnisse,
die als Grundlage fiir Orientierung, Urteilskraft und
Handlungsfahigkeit gelten. Ein solides Wissen Uber
Demokratietheorien, politische Systeme, Institutionen
und das Grundgesetz wird als unverzichtbar angese-
hen, um Bildungsprozesse sachlich fundiert zu gestal-
ten und inhaltlich sicher argumentieren zu kénnen.
Fachwissen wird dabei nicht auf die Kenntnis von Fak-
ten reduziert, sondern als reflexive und systemische
Kompetenz verstanden, die Zusammenhange sichtbar
macht, historische Entwicklungen einordnet und aktu-
elle politische Diskurse einschliefst. Mehrere Befragte
betonen zudem die Bedeutung eines breiten poli-
tisch-theoretischen Horizonts, etwa durch ein tieferes
Verstandnis von Demokratietheorien.
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Gleichzeitig wird deutlich, dass das Feld der aufser-
schulischen politischen Bildung fachlich heterogen
zusammengesetzt ist. Viele Akteur:innen verfiigen
Uber geistes-, sozial- oder kulturwissenschaftliche
Bildungsbiografien und nicht Giber klassische padago-
gisch-didaktische Ausbildungen. Diese Vielfalt fiihrt zu
einer hohen Sensibilitat fir die Bedeutung fachlicher
Fundierung, geht jedoch auch mit unterschiedlichen
Verstandnissen und teilweise erlebten Wissensliicken
einher. Professionalitat wird explizit auch als reflexiver
Umgang mit Nichtwissen rekonstruiert — als Fahigkeit,
Unsicherheit wahrzunehmen, auszuhalten und produk-
tiv in Urteils- und Handlungsprozesse zu integrieren.

119



@ KAPITEL 4.3.2

PADAGOGISCH-
PSYCHOLOGISCHES
WISSEN

VCH MA'CH DAS T
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Padagogische Kompetenz wird als bedeutsam
markiert, zugleich aber haufig als intuitiv/er-
fahrungsgeleitet und unzureichend systematisiert
dargestellt.

Gelingende Bildung wird als methodisch
koharente Verbindung von Lebensweltbezug,
Interaktivitat und Erfahrungslernen beschrieben
— weniger als klar operationalisiertes Konzept.

Methoden- und Vermittlungskompetenz gelten
als hoch relevant, werden jedoch oft ,,on the job*
erworben und mit Unsicherheit/Fehlversuchen
verknupft.

Lernpsychologische Aspekte werden kaum
thematisiert; fehlendes Wissen wird selten als
Defizit erkannt, was auf geringe Verankerung im
professionellen Erwartungshorizont hindeutet.
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Es existieren unterschiedliche Lernlogiken: teils
Primat von Wissensvermittlung (als Grundlage
der Urteilsbildung), teils Primat von Handlung
und dialogischer Wissenskonstruktion.

Beziehungsarbeit, Anerkennung und Arbeit
»auf Augenhohe“ werden als Grundbedingung
beschrieben, um Lernraume, Beteiligung und
Diskurs zu erméglichen.

Selbstreflexion (Rollen- und Wissensgrenzen,
Uberforderung) stabilisiert professionelles
Handeln in einem Feld mit wenig standardisierter
Qualifizierung.

Es zeigen sich explizite Bedarfe nach didaktischer
Orientierung, starkerem ,,didaktischen Bewusst-
sein“ und wissenschaftlicher Fundierung (auch
im Team/organisational).
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Dieses Teilkapitel rekonstruiert padagogisch-psychologisches Wissen
als einen zentralen, aber im Feld nur begrenzt systematisch veran-
kerten Wissensbereich der aufserschulischen politischen Bildung. In
den Aussagen der Bildner:innen erscheint padagogisches Wissen vor
allem als Fahigkeit, Lernprozesse zu gestalten und lebensweltbe-
zogene, erfahrungsbasierte und interaktive Lernlogiken ,,im Zusam-
menspiel“ koharent zu verbinden. Gleichzeitig wird deutlich, dass
diese Anforderungen haufig intuitiv bearbeitet werden und mit
Unsicherheiten einhergehen — didaktisches Bewusstsein, methodis-
che Fundierung und adressat:innengerechte Ubersetzungsleistungen
werden eher als Suchbewegung denn als gesicherte Kompetenz
beschrieben.

Fir lernpsychologisches Wissen zeigt sich eine noch deutlichere
Leerstelle: Es wird kaum explizit thematisiert und ist damit vielfach
nicht Teil des professionellen Erwartungshorizonts. Methodische
Kompetenz wird zwar als entscheidende Ressource markiert, je-
doch haufig als ,,on the job“ erworben und damit prekar abgesichert.
Erganzend treten soziale und reflexive Kompetenzen als tragende
Elemente hervor: Beziehungsarbeit, Anerkennung, Perspektiviiber-
nahme sowie die reflexive Bearbeitung eigener Grenzen stabilisieren
professionelle Praxis dort, wo Standards, Fortbildung und Evaluation
nur punktuell vorhanden sind. Insgesamt weist das Kapitel auf eine
Doppelstruktur hin: hohe Relevanz padagogisch-psychologischer
Expertise bei gleichzeitiger struktureller Unterinstitutionalisierung —
ein Befund, der auf ein Zwischenstadium der Professionalisierung im
Feld verweist.
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Padagogischem Wissen wird fiir die Profession aufserschulischer
politischer Bildung eine hohe Bedeutung zugeschrieben. Die Funktion
dieses Wissens liegt fiir Bildner:innen dabei vor allem im Gestalten
von Lernprozessen:

Z158: Also dass das zusammenkommt, dieses lebensweltbe-
zogene Lernen, interaktiv lernen, erfahrungsbasiert lernen, das
muss so im Zusammenspiel funktionieren.

Deutlich wird hier, dass es nicht nur um diverse Konzepte wie Lebens-
weltbezug, Kooperation oder inhaltliche und erfahrungsbezogene
Dimensionen des Lernens geht, sondern, dass diese im ,,Zusammen-
spiel” miteinander verbunden werden missen.

Gleichzeitig deutet das ,,muss so im Zusammenspiel funktionieren®
auf eine implizite Unsicherheit hin — es wird eher eine padagogische
Intuition beschrieben als ein systematisch reflektiertes Konzept.
Padagogisches Wissen erscheint hier als Verbindungskompetenz: Es
soll ermdglichen, unterschiedliche Lernlogiken (Erfahrung, Reflexion,
Lebensweltbezug) methodisch kohdrent zusammenzufiihren.

Hier zeigt sich, dass durchaus ein Verstandnis davon besteht, was
padagogisch bedeutsam ist — aber weniger, wie dieses Wissen
konkret operationalisiert werden kann.

Diese Gleichzeitigkeit von hoher Bedeutung und Unsicherheit zeigt
sich auch darin, dass padagogisches Wissen nicht als feststehende
Kompetenz verstanden wird, sondern als Suchbewegung zwischen
padagogischer Haltung, methodischem Bewusstsein und kommu-

nikativer Ubersetzungsleistung:

Z159: [...] Was ist (iberhaupt Didaktik? Was ist Methodik? Was
gibt es fiir Trends in der Didaktik? Wie entwickle ich auch so
etwas wie ein didaktisches Bewusstsein? Da kdnnte man
sicherlich noch was machen.

An dieser Stelle wird ein starkes BedUrfnis nach professioneller Ori-
entierung formuliert, insbesondere im Hinblick auf die Ubersetzung
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gesellschaftlicher Themen in adressatengerechte Lernprozesse, auf
methodische Fundierung und auf den Umgang mit Heterogenitat und
Diversitat.

Padagogisches Wissen wird als reflexive, prozesshafte und zugleich
defizitare Wissensform sichtbar. Die grundlegende Orientierungs-
losigkeit wird durch zahlreiche weitere offene Fragen belegt:

Z160: [...] Und gleichzeitig ist MEIN Empfinden, dass das noch
unzureichend ausgestaltet ist und dass sich viele da immer
wieder neu die Frage stellen, wie man das jetzt eigentlich
macht, wie man auch mit gewissen Widerstanden von alteren
Personengruppen umgeht.

Z161:[...] Wie verarbeite ich das, erst mal flir mich im Kopf.
Und dann in einem zweiten Schritt: Wie verarbeite ich das
padagogisch-didaktisch?

Hier wird ein mehrstufiges Verstandnis padagogischer Professiona-
litat angesprochen: Lernen geschieht zuerst auf der Ebene der
Selbstreflexion (,,flir mich im Kopf*) und wird erst danach didaktisch
transformiert (,padagogisch-didaktisch®). Auch im ersten Zitat wird
eine interaktive und emotionale Fahigkeit angesprochen, namlich mit
Widerstanden, Haltungen und unterschiedlichen Erfahrungshorizon-
ten umzugehen. Die Befragten beschreiben hier fragend und implizit
eine adaptive Kompetenz, eine Fahigkeit, Wissen situativ zu verar-
beiten, zu rekonstruieren und an neue Lernkontexte anzupassen. Der
fragende Aspekt der vorangestellten Aufderungen weist jedoch auch
auf einen impliziten Professionalisierungswunsch im Feld hin, der an
anderen Stellen auch immer wieder explizit gemacht wird:

Z162: Also da muss ich auch an mir selber sagen: Da habe ich
auch noch Bedarf. So einfach dieses padagogisch-didaktische
mal ein bisschen fundierter auch wirklich wissenschaftlich mir
anzueignen.

Z163: Ich finde schon, dass man bei Didaktik/ konnte hier und
da ein grofseres Bewusstsein im Team sein.

In dem sichtbar werdenden Professionalisierungsbedarf kommt

eine gewisse Reflexionskompetenz zum Ausdruck: Die Akteur:innen
wissen um ihre Grenzen und betrachten padagogisches Wissen als
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etwas, das erlern- und entwickelbar ist. Die Betonung auf ,,wissen-
schaftlich“ verweist zudem auf das Bedurfnis, padagogisches Han-
deln zu legitimieren und zu systematisieren, also die eigene Praxis
starker an theoretische Fundierung zu binden. Dariiber hinaus zeigt
sich in der Team-Perspektive (,,grofseres Bewusstsein im Team®) ein
kollektives Moment: Padagogisches Wissen wird nicht nur als indivi-
duelles, sondern als organisationales Lernfeld verstanden.

Im Gesamtbild der Aussagen lasst sich ein konsistentes Muster re-
konstruieren: Padagogisches Wissen wird von den aufserschulischen
Bildner:innen als zentrale Voraussetzung fir gelingende Bildungs-
prozesse anerkannt. Es besteht jedoch ein Spannungsfeld zwischen
vorhandenem Wollen (padagogische Sensibilitat und Reflexion) und
mangelndem Konnen (fehlendes didaktisches Wissen und Training).
Padagogisches Wissen wird als Schlussel zur Qualitat politischer Bil-
dung identifiziert — zugleich wird deutlich, dass dieses Wissen im Feld
nicht systematisch vermittelt oder institutionalisiert ist.

Die Akteur:innen aufdern zwar eine ausgepragte Bereitschaft zur
Selbstreflexion und Weiterentwicklung, beschreiben ihre Praxis
jedoch haufig als intuitiv und erfahrungsgeleitet. Damit erscheint
padagogisches Wissen weniger als institutionell verankerte Kompe-
tenz denn als individuelle Suchbewegung. Padagogisches Wissen
erscheint damit nicht als selbstverstandlich integrierter Bestandteil
der professionellen Praxis, sondern als fehlende Referenzebene, die
erst noch aufgebaut werden muss.

Diese Befunde weisen darauf hin, dass sich politische Bildung in
einem Zwischenstadium der Professionalisierung befindet: Die
Akteur:innen verfiigen tGber hohe Reflexivitat und gesellschaftliche
Sensibilitat, jedoch fehlt es an systematischem padagogischen Fun-
dament, das dieses Handeln stabilisiert.

Die Erkenntnisse beziiglichen des padagogischen Wissens
verdichten sich in einem Spannungsverhaltnis von hoher
Relevanzzuschreibung und geringer Systematisierung:

Gelingende Bildungsarbeit wird als koharentes ,,Zusam-
menspiel“ zentraler Prinzipien beschrieben, bleibt aber
haufig intuitiv, erfahrungsgeleitet und nur begrenzt opera-
tionalisiert.
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Ahnliche Befunde kénnen beziiglich des psychologischen bzw.
lernpsychologischen Wissens aufgefiihrt werden. Auf die Fragen
bezliglich des Kénnens und Wissens politischer Bildner:innen wurden
lernpsychologische Themen so gut wie gar nicht angesprochen. Eine
Ausnahme bildet die folgende, sehr breite Aussage:

Z164: Also ein Mix aus, jetzt mal die politische Bildung
betrachtet, man hat ein historisches Studium oder politikwis-
senschaftliches Studium oder so in diesen Bereich plus man
weifs, wie Padagogik funktioniert und was im Gehirn passiert
und wie Lernen funktioniert und wie Didaktik funktioniert. [...]
Das ist was, wo ich sage: Das fehlt. Aber das ist eigentlich,
finde ich, beides Voraussetzungen, die es braucht.

Die hier befragte Person beschreibt politische Bildung als ein Arbeits-
feld, das sowohl fundiertes fachwissenschaftliches Wissen (z.B. aus
Geschichts- oder Politikwissenschaft) als auch padagogisch-dida-
ktische Kompetenz voraussetzt. Die Formulierung ,,man weifs, wie
Padagogik funktioniert und was im Gehirn passiert und wie Lernen
funktioniert und wie Didaktik funktioniert macht deutlich, dass
padagogisches Wissen hier nicht oberflachlich oder technokratisch
verstanden wird, sondern als umfassende professionalisierte
Expertise: Lernpsychologie, Didaktik und ein tiefes Verstandnis

von Lernprozessen werden als notwendige Bestandteile profes-
sioneller politischer Bildung markiert.

Gleichzeitig wird diese Doppelqualifikation in der Praxis als struk-
turelle Leerstelle konstatiert: ,,Das fehlt.“ Diese knappe, aber deutli-
che Feststellung verweist auf die Diskrepanz zwischen den realen
Qualifikationsprofilen vieler politischer Bildner:innen (hadufig fach-
wissenschaftlich gepragt, aber padagogisch wenig formalisiert) und
den Anforderungen, die das Feld selbst an professionelle Qualitat
stellt (siehe dazu auch Jugel/Lewerenz 2022: 5-8). Lernpsycholo-
gisches Wissen stellt dabei eine besonders eklatante Leerstelle
dar, weil dieses nicht als als bedeutsam und fehlend eingeschatzt,
sondern fast ganz vernachlassigt wird. Dass Lernpsychologie weder
als vorhandene Kompetenz noch als Defizit benannt wird, deutet
darauf hin, dass dieses Wissen nicht in den professionellen Erwar-
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tungshorizont der Bildner:innen integriert ist. Es wird also nicht als
Teil der eigenen professionellen Identitat gedacht. Das spricht dafiir,
dass das Feld primar praxisorientiert und erfahrungsgeleitet arbeitet
und lernpsychologische Wissensformen kaum im professionellen
Selbstbild auftauchen. Da viele Bildner:innen keine padagogische
Ausbildung besitzen (u.a. Z165), ist zu erwarten, dass Kerninhalte wie
Motivationstheorien, kognitive Lernprozesse, alters- bzw. entwick-
lungspsychologische Grundlagen, Gruppen- und Lernsozialisation gar
nicht als notwendige Wissensbereiche identifiziert werden kdnnen.
Folglich werden sie nicht vermisst, weil sie nie im Ausbildungskanon
vorkamen.

Lernpsychologisches Wissen erscheint als blinder Fleck: Es
wird im Feld kaum explizit thematisiert und damit vielfach

nicht als Bestandteil professioneller Erwartungen gedacht.
Defizite bleiben haufig unsichtbar, weil entsprechende Wis-
sensformen weder in Ausbildungspfaden noch im profes-
sionellen Selbstbild stabil verankert sind.

Oben wurde im Kontext des padagogischen Wissens bereits
»Methodenkompetenz” (Z166) angesprochen. Auch hier wiederholt
sich ein Muster: Methodisches Wissen und Kompetenz werden als
hochst relevant beschrieben, wahrend geschildert wird, dass diese
nicht bei allen Bildner:innen vorhanden sind:

oder auch Kompetenzen tGben zu kénnen, ist glaube ich, ein

I Z167: Die Freude daran, auch Wissen vermitteln zu kénnen
wichtiger Punkt.

Z168: da gehort so was rein wie eine gewisse Vermittlungs-
I kompetenz, also Ideen auch didaktisch, wie man was riiber-

bringen kann.
Hier wird deutlich: Methoden gelten als zentrale Ressourcen, die
sowohl Motivation als auch Professionalitat strukturieren. Vermitt-
lungskompetenz wird als elementarer Teil des Berufsverstandnisses
markiert (Z169). Gleichzeitig schildern die Befragten eindricklich,
dass methodische Fahigkeiten haufig nicht systematisch vorhanden
sind, sondern ,,on the job® angeeignet werden — begleitet von
Unsicherheit und Fehlversuchen:
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Z170: Ja, als ich angefangen habe, hat mir, glaube ich, erst mal
ganz viel Methodenkompetenz gefehlt. Und ich bin da in mei-
nem ersten Workshop ganz schon ins kalte Wasser gesprungen
und meinem ersten Workshop, den ich alleine gemacht habe,
fand ich auch katastrophal schlecht. [...] Und da hilft es natiir-
lich, gewisse Kompetenzen, Wissen, eine Vielfalt mitzubringen
und zu sagen: Okay, den Inhalt, das kdnnen wir auch/ dann
machen wir jetzt einfach hier eine Kleingruppendiskussion
dazu und dann hat man schon gleich wieder was gewonnen
und nicht nur diese Uberforderungssituation.

Z169: Na ja, man muss schon in der Lage sein, die Sachen,

die man vermitteln will, so zu vermitteln, dass sie zum einen
ankommen bei dem Empfanger. Und da gibt es ja ganz viele
Sachen, die man wahrscheinlich standig neu lernen kann und
dann auch sollte. Bis hin zu so Medien, also was sich ja standig
verandert und so. Also da sollte man irgendwie einfach up-
to-date sein. (.) Ja, also mir fallen jetzt keine ganz konkreten
Sachen daein.

Hieran zeigt sich erneut die prekare Professionalisierungsstruktur
(siehe dazu Kapitel 5), die dadurch gekennzeichnet ist, dass
methodische Kompetenz nicht standardisiert erworben wird,
sondern aus individuellen Lernprozessen entsteht, indem man sich
diese erfahrungsbasiert aneignet oder selbstverantwortlich ,,neu
lernen” muss, um ,up-to-date [zu] sein®.

Dariiber hinaus wird aber auch eine gewisse adaptive Fahigkeit
beschrieben, indem man ,,Uberforderungssituationen“ durch ,,Klein-
gruppendiskussion“ entscharfen kénne. Mehrere Befragte betonen
die Notwendigkeit, Methoden situativ anzupassen und Bedarfe der
Teilnehmenden aktiv zu integrieren:

Z171: Na, ich glaube, sie miissen gute Methoden an der Hand
haben, wie man die Bedarfe und die Erwartungen der Teilneh-
menden aufgreift und mit denen arbeitet. [..] Ich glaube, das
ist wichtig, dass da auch ein breites Potpourri an wirksamen
Methoden zur Verfligung steht und dass man auch durchaus

in der Lage ist, von gewissen Konzepten, die ihre Berechtigung
haben, weil das auch zur Qualitat natdrlich beitragt, wenn man
gut ausgearbeitete Konzepte auch umsetzt. Aber dass man
durchaus in der Lage ist, auch mit einer veranderten, beispiels-
weise Seminarsituation umzugehen und das zu adaptieren.
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Vor allem im letzten Satz wird deutlich, dass erfolgreiche Bildungs-
arbeit als dynamischer Prozess verstanden wird, der situative
Deutungskompetenz und methodisches Repertoire erfordert.

Es geht aber nicht nur um adaptives Anpassen an die Situation,
sondern auch an die Zielgruppe:

Z172: Und dann als Drittes eine Organisations-, Planungsfahig-
keit: Was mache ich denn dann daraus? Auch das naturlich mit
Methoden verbunden. Muss ja nicht nur immer/ Da haben Sie
auch vor Kurzem eine schone Veranstaltung gehabt, immer
nicht nur Podium, Podium, Vortrag, Vortrag, sondern kann ein
bisschen mehr sein. Und die Methoden muss man ja auch in
der Tiefe begreifen, dass man auch versteht: Fiir wen passt die
Methode? Der alte Klassiker, die Methode muss dem Gegen-
stand angemessen sein, sollte auch der Zielgruppe angemes-
sen sein.

Die Betonung auf ein , Tiefenverstandnis“ zeigt, dass Methodenwis-
sen nicht als blofses Instrument verstanden wird, sondern als profes-
sionelles Urteilswissen: Methodenentscheidungen richten sich nicht
nur am Inhalt aus, sondern auch an der Zielgruppe. Hier verbirgt sich
bereits die Ansicht Giber das Primat von Wissen: ,,die Methode muss
dem Gegenstand angemessen sein®. Auch an anderer Stelle wird Wis-
sen als Grundlage fir bestimmte Kompetenzen beschrieben:

Z173: Also auch in den ganzen Arbeitskreisen, in denen ich
immer unterwegs bin, da waren auch immer viele aus der
politischen Jugendbildung. Da hatte ich schon manchmal den
Eindruck, es geht nur noch um Methode. (Lacht) Méglichst
coole Methoden finden, ja nicht irgendwie Input-Vortrage

oder sowas, weil das ist bah. Das finde ich nicht ganz so. Ich
glaube, dass die klassische Wissensvermittlung ein Baustein
sein MUSS, weil: Wie soll ich mir eine Meinung bilden, wenn ich
nicht bestimmte Fakten kenne? Aber es ist eben ein Baustein
von vielen.

In der Aussage wird eine deutliche Kritik an einer dominierenden
methodischen Orientierung formuliert. Hier wird vielmehr fiir klas-
sische Formate geworben, da diese ja Wissen vermitteln wiirden,
das wiederum die Grundlage von Meinungsbildung waren (Im Kapitel
4.3.3 II. a wird neben diesem Sachverhalt dariiber hinaus auch die
funktionalistische Vorstellung von konzeptuellem Deutungswissen
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fur die Ausbildung von politischer Urteils- und Handlungsfahigkeit
vertiefend diskutiert). Dies stellt ein klassisches epistemisches
Verhaltnis von Wissen und Kénnen, das eher einer kognitivistischen
Lernvorstellung entspricht, dar. An anderer Stelle wird das Verhaltnis
aber auch auf den Kopf gestellt:

Z174: Aber handeln ist halt auch wichtig. Also es ist nicht so,
dass wir sagen: Ich muss jetzt unbedingt Detailwissen, wie das
demokratische System funktioniert, um mich hier wiederzu-
finden. Sondern da gehort noch mehr dazu. Oder da kann man
vielleicht auch an der einen Stelle reduzieren und sagen: Okay,
ich kann aber auch, ohne dass ich alle komplexen Zusammen-
hange verstehe, kann ich aber trotzdem auch was tun, kann
mich einbringen, kann irgendwie Gehor finden oder gesehen
werden oder mich fiir etwas einsetzen.

Hier wird das Primat der Handlung formuliert, das auch ohne ,,Detail-
wissen“ moglich ist. Dabei wird ein interaktionistisches Verstandnis
skizziert, das die Aneignung von Wissen im gemeinsamen Erleben
verortet. Die folgenden Aussagen gehen in eine ganz ahnliche Rich-
tung:

Z175: Ich denke, Wissensvermittlung kann auch im Gesprach
stattfinden.

Z176: Also andererseits darf man es auch nicht tiberfrachten,
weil die Leute sind ja alle keine unbeschriebenen Blatter. Die
bringen alle ihre Lebensgeschichte mit, ihre Erfahrungen, auch
ihre politischen Erfahrungen, vielleicht auch ihre Enttauschun-
gen und so. Also dafir muss ja auch immer Raum sein. Ich
finde nichts schlimmer als eine Veranstaltung, wo kein Raum
ist dafur, dass die Leute sich austauschen oder einfach sich
auch aufsern.

Z177: Und dann im zweiten Schritt geht es ja eher um diese
Auseinandersetzung innerhalb der Gruppe. Wo es ja um dieses
kleine gemeinsame Demokratieleben geht. Und dann tatsach-
lich wirklich zu schauen: Und was bedeutet das jetzt wirklich
auf dieser politischen Ebene?

Im Gegensatz zu einer input-orientierten, lehrenden Wissenslogik
verstehen die Befragten Wissen hier als dialogisch, biografiebezogen
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und gemeinschaftlich hervorgebracht. Es wird eine diskursive Wis-
senskonzeption postuliert, die einer konstruktivistischen Lernvorstel-
lung entspricht. Hier markieren die Befragten eine Form von Bildung,
die interaktionistisch, relational und lebensweltbezogen ist — und

die Wissensvermittlung nicht negiert, sondern in eine demokratische
Lernlogik einbettet. Eine dritte Ebene, die neben Handlung im Ver-
haltnis zu Wissen steht, wird in Bezug auf Haltung konzipiert:

Z178: Aber der grofsere Teil ist Entwicklung von Haltung. Also
das Wissen gehort dazu, also es ist schon auch ein Teil, aber
auch nur ein Anfang. Also NUR Wissensvermittlung ist fir mich
keine politische Bildung.

Wissen wird zwar wie oben als Grundlage bzw. ,,Anfang®, eher aber
als notwendige, deutlich nachrangige Ressource beschrieben. Bil-
dung wird damit nicht primar als kognitiver Lernprozess verstanden,
sondern als Haltungs-, Einstellungs- und Personlichkeitsentwicklung.

Im Material zeigt sich ein Konflikt um Lernlogiken zwischen
dem Primat von Wissensvermittlung (kognitivistische Lern-

vorstellung) und dem Primat von Handlung/Dialog (kon-
struktivistische Wissenskonzeption).

Wird das Ziel padagogischen Handelns darin verstanden, Interaktion
und Diskurs zu férdern, um dabei Wissen kollektiv und individuell

zu konstruieren sowie Haltung und Personlichkeit zu entwickeln, so
spielen soziale Kompetenzen flr ein umfassendes Professionsprofil
eine wichtige Rolle:

Z179: Dann ist auf jeden Fall es wichtig, dass die Person die
Fahigkeit mitbringt, auf Menschen zugehen zu kdnnen, mit
Menschen in Kontakt treten zu kdnnen, tatsachlich Bezie-
hungsarbeit umsetzen zu kdnnen. Das ist, glaube ich, eine
wichtige Fahigkeit.

Z180: Und ansonsten braucht es halt ein Grundinteresse und
eine Grundoffenheit, dass man gerne mit Menschen arbeitet.
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Z181: Damit die selber das Erlebnis haben, ernst genommen
zu werden, ist richtig gut und das will ich weitergeben. Das ist
ja eigentlich das Spannende.

Z182: Und immer wieder stetig, ernsthaft und auf Augenhdhe
und nicht normativ wertend hinzuhéren.

Hier wird Beziehungsarbeit nicht als ,,nice to have®, sondern als
fundamentale professionelle Kompetenz markiert. Bildung wird
damit als beziehungsorientierte Praxis verstanden, in der Vertrauen,
Resonanz und personliche Anschlussfahigkeit zentrale Bedingungen
fur erfolgreiche Lernprozesse sind. Beziehungsarbeit fungiert damit
als padagogische Infrastruktur: Erst sie ermoglicht es, Lernraume zu
gestalten, Beteiligung zu ermdglichen und Diskurse anzustofsen. Dazu
brauche es ,,ein Grundinteresse und eine Grundoffenheit. Damit wird
soziale Kompetenz als habituelles Element des Professionsprofils
beschrieben und bildet damit eine Haltung, die Dialogfahigkeit und
Anerkennung sowie ,ernst genommen zu werden“ erméglicht.

Im Kontext von sozialer Kompetenz und Beziehungsarbeit wird
auch eine reflexive Kompetenz sichtbar, die Voraussetzungen und
Fahigkeiten flr bestimmtes professionelles Handeln aufwirft. In den
bisherigen Ausfiihrungen sind verschiedene Dimension reflexiver
Kompetenz zu finden. Die erste Dimension betrifft die Fahigkeit, die
eigenen Rollenanforderungen und professionellen Grenzen kritisch
zu reflektieren. Einige Erkenntnisse haben wir bereits im Kapitel 4.1
»Motivationale Orientierung“ und 4.2 ,,Normative Uberzeugungen®,
vor allem hinsichtlich der Haltung, dargelegt. Bezliglich des padago-
gischen Wissens thematisieren zahlreiche Bildner:innen Unsicher-
heiten, Selbstzweifel und Herausforderungen bei der professionellen
Einordnung der eigenen Tatigkeit. Damit dokumentiert das Feld eine
hohe Bereitschaft zur Selbstreflexion, zugleich aber auch unzu-
reichende institutionelle Rahmung oder Qualifizierungsprozesse.

So stellen einige Befragte grundlegende Fragen zum eigenen Han-

deln: ,,Kann ich das? Kann ich was falsch machen? Weif3 ich genug?*
(Z2183). Auch Wissensgrenzen werden offen angesprochen, etwa
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wenn ein:e Bildner:in beschreibt: ,,Mir fallt es schwer, mir dort
wirklich ein Ur'g_eil zu erlauben [...] weil ich halt einfach nicht so den
umfassenden Uberblick habe.” (Z184).

Selbstreflexion tritt zugleich als Ausdruck professioneller Ver-
unsicherung hervor. Dies wird besonders sichtbar, wenn Uber-
forderungserfahrungen geschildert werden, wie etwa, wenn 2185
die Uberforderung vor dem ersten Workshop schildert: ,,Ich bin da in
meinem ersten Workshop ganz schon ins kalte Wasser gesprungen®
(2185). Reflexive Kompetenz entsteht hier als kompensatorische
Ressource: Sie gleicht fehlende Standards, Qualifizierung und Routi-
nen aus, indem sie die eigene Rolle kritisch hinterfragt und Unsicher-
heiten offen thematisiert.

Die zweite Dimension reflexiver Kompetenz betrifft die Fahigkeit,
die Sichtweisen, Lebenslagen und Lernprozesse der Teilnehmenden
nachzuvollziehen und daraus Schlussfolgerungen fiir die eigene
Gestaltung politischer Bildung zu ziehen. In der vorliegenden Studie
zeigt sich eine ausgepragte Sensibilitat fir die Vielfalt gesellschaftli-
cher Erfahrungen sowie fiir mogliche Briiche und Barrieren im Lern-
prozess (siehe dazu auch Kapitel 4.3.3, Abschnitt zu Zielgruppen).

So wird die biografische Erfahrungswelt der Teilnehmenden aus-
dricklich bertcksichtigt: ,,Die bringen alle ihre Lebensgeschichte

mit [...] daflir muss ja auch immer Raum sein.” (Z186). Dies geht
einher mit systematischer Bedarfsorientierung: ,,[Slie miissen gute
Methoden an der Hand haben, wie man die Bedarfe und die Erwar-
tungen der Teilnehmenden aufgreift,, (Z187). Auch die Wahrnehmung
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen wird reflektiert, beispielswei-
se, wenn die Heterogenitat der Gruppe und die damit verbundenen
Spannungen thematisiert werden:

Z188: Die aber auch vermeintlich oftmals denken, sie wissen
jetzt, wie es richtig ist. Und dann wiederum auch oftmals nicht
gut ertragen konnen, dass vielleicht Menschen mit im Raum
sind, die noch gar keine Chance hatten, sich mit Sachen zu
beschaftigen.

Perspektiviibernahme erscheint besonders deutlich dort, wo die Bild-
ner:innen strukturelle Barrieren thematisieren und versuchen, deren
Wirkung auf Lernende zu verstehen — etwa bei sozio6konomisch Be-
nachteiligten oder Menschen mit Behinderungen: ,Wie inklusiv sind
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eigentlich unsere Angebote? [...] Das ist enorm (..) herausfordernd
und ressourcenintensiv.” (Z189). Hier wird sichtbar, dass profes-
sionelle Perspektiviibernahme mehr bedeutet als nur Empathie: Sie
umfasst die Analyse von Zugangsbarrieren, Kontextbedingungen und
Diskriminierungsrisiken.

Die dritte Dimension betrifft den Mangel an strukturell verankerter,
gemeinsamer Reflexion im Feld. Besonders deutlich wird dies im
folgenden Zitat:

Z190: Und das fande ich schén, wenn man das als Hard Fact ir-
gendwie einbetten kdnnte, das ware namlich auch fir Prozesse
wichtig zu sagen: Wir reflektieren mal, was ist denn gelaufen
und wo kdnnen wir mal einen Haken hinter setzen? Also das
schwingt so ein bisschen, Ihre Frage zu einem anderen Thema,
und zwar dieser Aktionismus, der in unserem Arbeitsbereich
ganz viel stattfindet. Wir machen, machen, machen und
reflektieren auch nicht. Und ich glaube, das entwickelt sich
immer mehr zu sagen: Was haben wir denn eigentlich wirklich
geschafft und was kénnen wir auch nach aufsen kommunizie-
ren?

Hier wird Reflexion nicht auf die einzelne Person bezogen, sondern
als organisationaler Prozess reklamiert: die Forderung nach ,,Hard
Facts“ zeigt, dass Verstetigung, Evaluation und gemeinsamer Aus-
tausch als Leerstelle identifiziert werden (siehe auch Kapitel 4.1.3
zur Selbstregulation und Evaluation sowie Lewerenz/Hertel 2024: 18
f.). Diese Aussage verweist auf ein strukturelles Problem: politische
Bildung ist haufig projektlogisch organisiert, was zu Aktionismus,
Fragmentierung und fehlender kollektiver Reflexionskultur fihrt.

Soziale und reflexive Kompetenzen stabilisieren profes-
sionelle Praxis als padagogische Infrastruktur.
Beziehungsarbeit und Reflexivitat halten die Praxis im Feld

oft zusammen: Anerkennung, Arbeit auf Augenhéhe und

Perspektiviibernahme schaffen tiberhaupt erst Lernraume.
Gleichzeitig hilft Reflexion (individuell und im Team/der Or-
ganisation), fehlende Standards, Fortbildung und systema-
tische Auswertung zumindest teilweise auszugleichen und
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macht damit zugleich den Bedarf nach Professionalisierung
sichtbar. Reflexive Kompetenz wird damit auch auf institu-

tioneller Ebene zum professionspolitischen Anliegen (siehe
dazu Kapitel 4.3.4 ,,0Organisationswissen®).

Zusammenfassend wird padagogisch-psycholo-
gisches Wissen von den Befragten klar als zentrale
Voraussetzung von professionellem Handeln mark-
iert, ohne jedoch bereits als etablierter, selbst-
verstandlicher Bestandteil der eigenen Profession
vorzuliegen. Padagogische Kompetenz erscheint in
den Deutungen als Schlussel, um lebensweltbezo-
genes, erfahrungsbasiertes und interaktives Lernen
»im Zusammenspiel® zu gestalten, um Inhalte
adressat:innengerecht zu Gibersetzen, mit Wider-
standen umzugehen und Lernprozesse reflexiv zu
rahmen. Gleichzeitig beschreiben die Befragten ihr
Handeln haufig als intuitiv, erfahrungsgeleitet und
,»,on the job“ erworben — die Praxis ist padagogisch
sensibel, aber nur begrenzt systematisch fundiert.

Besonders deutlich wird eine Doppelstruktur aus
hoher Relevanz und struktureller Leerstelle: Didaktik,
Methodenkompetenz und auch lernpsychologisches
Wissen werden zwar punktuell explizit als notwen-
dige Voraussetzungen benannt, fehlen im Feld aber
weitgehend als systematisch erworbene Wissens-
bestande.

136



Letztlich unterstreichen die Aussagen der Be-
fragten, dass soziale und reflexive Kompetenzen
stark ausgepragt sind und eine tragende Rolle im
Professionsverstandnis spielen. Beziehungsarbeit,
Grundoffenheit, Anerkennung und das Ernstnehmen
der Teilnehmenden werden als elementare Voraus-
setzungen dafir beschrieben, Lernraume zu 6ffnen,
Beteiligung zu ermdglichen und kollektive Reflexion-
sprozesse zu initiieren. Die Bildner:innen reflektieren
ihre eigenen Grenzen, Unsicherheiten und Uber-
forderungserfahrungen ebenso wie die Perspektiven,
Lebenslagen und Barrieren ihrer Zielgruppen. Refle-
xive Kompetenz fungiert dabei als kompensatorische
Ressource in einem Feld, in dem institutionalisierte
Fortbildung, gemeinsame Standards und strukturierte
Evaluation nur punktuell vorhanden sind. Der Ruf nach
mehr systematischer Reflexion auf organisationaler
Ebene (z. B. als Gegenbewegung zu ,,Aktionismus*)
verweist zudem auf eine wachsende professionspoli-
tische Sensibilitat.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass der befragte Teil
des Feldes Uber eine hohe padagogische Sensibilitat,
eine ausgepragte reflexive Orientierung und ein stark-
es Bewusstsein fiir die Bedeutung von Beziehungsar-
beit, Methodenvielfalt und Haltungsentwicklung
verflgt. Gleichzeitig mangelt es an einem breiten

und belastbaren padagogisch-psychologischen
Fundament, das diese Praxis systematisch stitzt.
Padagogisch-psychologisches Wissen erscheint damit
weniger als bereits eingeldste Ressource denn als
fehlende Referenzebene, an der sich die Profession
zunehmend orientiert. Hier kann ein Zwischenstadium
der Professionalisierung konstatiert werden: Die An-
forderungen an padagogisch-psychologische Kompe-
tenz sind im Feld klar erkannt, ihre institutionalisierte
Vermittlung steht jedoch grofstenteils noch aus.
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Das Kapitel 4.3.3 rekonstruiert fachdidaktisches Erklarungswissen als
zentrale Dimension des Professionsverstandnisses aufserschulischer
politischer Bildung. Im Fokus steht, wie Bildner:innen politische Bil-
dung begrifflich fassen, normativ rahmen und didaktisch begrinden
—und wie diese Verstandnisse ihre Zielsetzungen, Methoden, Kompe-
tenzzuschreibungen sowie ihre Arbeit mit unterschiedlichen Zielgrup-
pen strukturieren.

Im UNTERKAPITEL I. ,,VERSTANDNISSE VON DEMOKRATISCHER
UND POLITISCHER BILDUNG - ZUM VERHALTNIS VON POLI-
TISCHER BILDUNG UND DEMOKRATIEBILDUNG“ wird ein breites
Spannungsfeld sichtbar, das von nahezu vollstandiger begrifflicher
Deckungsgleichheit beider Konzepte Uber pragmatische Positionen
mit geringer Praxisrelevanz theoretischer Differenzen bis hin zu
expliziten Abgrenzungen reicht. Rekonstruiert werden u.a. ein weites,
partizipationszentriertes Verstandnis politischer Bildung, die strate-
gische ,,Umetikettierung® politischer Bildung, ein historisch bedingtes
Imageproblem (insbesondere im ostdeutschen Kontext) sowie Ab-
grenzungen gegenuber schulischer politischer Bildung. Deutlich wird,
dass Begriffsverstandnisse nicht nur semantische Fragen darstellen,
sondern zentrale Orientierungsrahmen professionellen Handelns
bilden und mafdgeblich beeinflussen, welche Inhalte, Methoden und
Ziele als legitim gelten.
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Das UNTERKAPITEL II. ,,FACHDIDAKTISCHES GRUNDLAGEN-
WISSEN UND ZIELE POLITISCHER BILDUNG* systematisiert die
didaktischen Orientierungen der Befragten entlang dreier
Dimensionen. In a) Mafsstabe und Prinzipien werden grundlegende
Gutekriterien politischer Bildung herausgearbeitet, darunter poli-
tische Bildung als demokratische Praxis, die normative Rahmung
durch den Beutelsbacher Konsens und die freiheitlich-demokratische
Grundordnung, Adressat:innen- und Lebensweltorientierung sowie
Beziehungsarbeit und Authentizitat. In b) Wissen & Basiskonzepte
zeigt sich ein Spannungsfeld unterschiedlicher Wissenslogiken:
Wissen erscheint zugleich als notwendige Orientierungs- und Deu-
tungsbasis fur Urteils- und Handlungsfahigkeit sowie als im Handeln,
Gesprach und Erfahrung entstehend. In c) Zentrale Kompetenzen
werden schlieflich Urteilsfahigkeit, politische Handlungsfahigkeit,
Partizipationskompetenz, Selbstwirksamkeit und Empowerment
sowie Haltungs- und Selbstreflexionskompetenz als zentrale Ziel-
perspektiven politisch-demokratischer Bildung rekonstruiert.

Das UNTERKAPITEL III. ,,UMGANG MIT ZIELGRUPPEN* erweitert
diese fachdidaktische Perspektive um eine adressat:innenbezogene
Dimension professionellen Handelns. Rekonstruiert wird ein Span-
nungsfeld zwischen einem normativen, universalistischen Anspruch
politischer Bildung (,,Angebot fiir alle”) und einer faktisch begrenzten
Reichweite, die sich in der Praxis haufig auf bereits interessierte,
bildungsnahe Milieus konzentriert. Die Befragten reflektieren diese
soziale Selektivitat als professionelles Problem, ohne (ber stabile
Konzepte zu verfligen, sie systematisch aufzulosen. Sichtbar werden
dabei Grenzziehungen gegenuber klar demokratiefeindlichen bzw.
extrem rechten Milieus, Unsicherheiten im Umgang mit marginalis-
ierten, sozial benachteiligten oder demokratie-skeptischen Grup-
pen sowie eine ambivalente Legitimation der Konzentration auf die
»Willigen® unter Verweis auf Freiwilligkeit, Ressourcenknappheit und
professionelle Uberforderung.

Zugleich dokumentiert das Kapitel suchende Professionalisierungs-
prozesse: Bildner:innen erproben Strategien der Offnung durch neue
Raume (digital, Sozialraum), niedrigschwellige Formate, Koope-
rationen mit Vereinen oder anderen Alltagsmilieus sowie durch die
systemische Erweiterung von Zielgruppen auf Lehrkrafte, Verwaltung,
Fachpersonal und andere Schliisselakteur:innen. Politische Bildung
erscheint hier nicht nur als Arbeit mit Teilnehmenden, sondern zu-
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nehmend als organisations- und strukturbezogene Qualifizierungsar-
beit. Zielgruppenarbeit wird dartiber hinaus als langfristiger Prozess
verstanden, der Vertrauen, Sichtbarkeit und stabile Beziehungen
erfordert und kurzfristige Eventlogiken Uberschreitet.

Insgesamt zeigt das Kapitel, dass fachdidaktisches Erklarungswissen
in der aufserschulischen politischen Bildung hoch relevant, zugleich
jedoch fragmentiert und nur begrenzt systematisiert ist. Die rekon-
struierten Verstandnisse verbinden normative, kognitive, affektive
und handlungsorientierte Dimensionen, verweisen jedoch deutlich
auf Professionalisierungsbedarfe (siehe dazu Kapitel 5).
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Die Befragten verorten sich in einem Spek-
trum von ,,voller Deckungsgleichheit® bis zu
klaren begrifflichen Unterscheidungen
zwischen politischer und demokratischer
Bildung.

Politische Bildung wird haufig sehr breit ver-
standen und umfasst neben Wissensvermit-
tlung auch Sozialkompetenzen, Konflikt-
fahigkeit und die Gestaltung eines ,,guten
demokratischen Zusammenlebens.

Politische Bildung wird oft nicht explizit
benannt, sondern in andere Labels (z. B.
Demokratiebildung, Menschenrechtsbildung)
eingebettet, um Zugange zu Zielgruppen zu
erleichtern.

Historische Erfahrungen mit indoktrinieren-
dem Unterricht (DDR-Staatsbulrgerkunde)
pragen ein Misstrauen gegenuber ,,politischer
Bildung“ und fihren zu Ablehnung des
Begriffs.
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Auferschulische politische Bildung wird

in bewusster Abgrenzung zu einer als eng,
wissens- und institutionskundlich verengten
schulischen politischen Bildung profiliert.

Einige Bildner:innen erkennen theoretische
Differenzen an, sehen sie aber fir die
konkrete Gestaltung ihrer Angebote

als wenig handlungsleitend und nutzen
,Demokratiebildung als Containerbegriff.

Politische Bildung wird teilweise auf

eine reine Wissensvermittlung reduziert,
wahrend demokratischer Bildung eine
starker handlungsorientierte Grundlegung
zugeschrieben wird.



Nicht nur das Verstandnis der eigenen Rolle, padagogische oder
Fachkenntnisse nehmen eine zentrale Rolle flir die Gestaltung aufder-
schulischer politischer Bildungsarbeit ein, sondern auch das
Verstandnis von demokratischer und politischer Bildung selbst.

Das Verhaltnis von politischer Bildung und Demokratiebildung ist im
fachwissenschaftlichen Diskurs als durchaus ambivalent zu betrach-
ten. Wahrend in den 2000er Jahren ein ausgepragter Abgrenzungs-
diskurs festzustellen war, bei dem vor allem die jeweiligen Vorzlige
bzw. Defizite der jeweiligen Ansatze fokussiert wurden, hat sich
spatestens mit dem 16. Kinder- und Jugendbericht ein Verstandnis
etabliert, das die Uberschneidungen beider Sphéren betont (2020:
117 ff.). Als Autor:innen der Studie schliefsen wir uns diesem
ausgemittelten Verstandnis an.

Neben der fachwissenschaftlichen Einschatzung zu den Begriffsver-
standnissen ist flr die Praxis der aufserschulischen Bildner:innen
auch deren eigenes Verstandnis elementar fiir die Arbeit. Im Kontext
des Professionsverstandnisses hangen davon beispielsweise Zugange
zu den Adressat:innen, Zielsetzungen der Arbeit, Methodenauswahl
oder etwa welches Wissen und welche Kompetenzen als vermitt-
lungsrelevant angesehen werden, ab.

Insofern liegt in der Betrachtung des Verhaltnisses ein wichtiger
Zugang fur die Klarung der Frage, was die befragten Bildner:innen
unter politischer Bildung verstehen. Bei der Auswertung der Inter-
views lasst sich ein Spannungsfeld zwischen Auffassungen, die poli-
tische Bildung und Demokratiebildung als (nahezu) deckungsgleich
beschreiben und Auffassungen, die eine klare Differenz herstellen,
beschreiben. Die folgende Auswertung wird entlang dieses Span-
nungsverhaltnisses aufbereitet.

Politische Bildung ist Demokratiebildung ist Politische Bildung
Auf der einen Seite lassen sich Konzepte bei den befragten Bild-
ner:innen finden, die Politische Bildung und Demokratische Bildung
als weitestgehend deckungsgleich und die Begriffe teils synonym

verwenden (Z191):

Z192:[...] Also dieses, wenn wir jetzt sagen, demokratisch und
politisch, ich wiirde da jetzt gar keinen Unterschied machen
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Z191: Nein, eigentlich nicht wirklich. Es kommt auch/ Am Ende
kommt es eigentlich auch, also wenn wir hier das kommuni-
zieren, auf dasselbe raus, ob wir jetzt sagen demokratische
Bildungsarbeit oder politische Bildungsarbeit.

Es wird sichtbar, dass in der Kommunikation lber die eigene Praxis-
tatigkeit die Begriffe ,politisch® und ,demokratisch’ als austauschbar
verstanden werden. Diese Parallelitat der Begriffe wird tGiber eine im-
manente Verflechtung von Demokratie und Politik begriindet, die eine
Differenzierung beider Konzepte ausschliefst (Z193).

Z193: Tatsachlich nicht, weil fir mich das immer mit zusam-
menspielt. Das einzige, wo ich vielleicht einen Unterschied
machen wiirde/ Na nee, auch da nicht, weil es spielt ja alles
mit drin. Also Demokratie und Politik hangt flir mich ja wirklich
zusammen. Also/

Z194: Hmmm, das ist ja immer so ein/ Das ist fiir uns hier

auch so ein Thema, auf jeden Fall. Weil wir ganz oft sagen: Wir
machen demokratische Bildungsarbeit. Das ist irgendwie auch
politische Bildungsarbeit. Und ich wirde eigentlich sagen, dass
das tberall Teil von dem ist, was wir machen, egal in welcher
Form wir das machen.

In den beiden letzten Zitaten wird besonders sichtbar, wie stark ein
integratives, holistisches Verstandnis herausgestellt wird, in dem
Politik und Demokratie verwoben sind. Die Befragten beschreiben,
dass beide Dimensionen in der eigenen Arbeit nicht nur nebenein-
ander stehen, sondern sich wechselseitig begriinden und durchdrin-
gen.

Diese Parallelitat wird auch mit Blick auf die seitens der Bildner:innen
formulierten Zieldimensionen der eigenen Arbeit deutlich. Durch poli-
tische wie auch demokratische Bildung soll gleichermafden ein gutes
und demokratisches Zusammenleben erreicht werden.

Z195: Ich hatte es auch nicht getrennt. [...] Also ich sehe

das eigentlich auch so, dass alles, was wir in der politischen
Bildung eigentlich tun, darauf hinaus fiihrt, im besten Fall
demokratisch zusammenleben zu kénnen. Und das sollte das
Ziel sein.
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In dieser Perspektive verschmelzen politische und

demokratische Bildung zu einem integrativen Selbstver-
standnis, das lber die gemeinsame Zielidee eines ,,guten
demokratischen Zusammenlebens* begriindet wird.

Z196:

I3: Und was wiirden Sie sagen/ Oder wiirden Sie die Begriffe
politische und demokratische Bildung unterscheiden? Oder
unterscheiden Sie das in Ihrer Arbeit?

B: Nein. Also die beiden/ Also politisch-demokratische Bil-
dungsarbeit. ,,Demokratie lebendig gestalten ist der Slogan
auch von [...]. Und das ist dann auch diese politische Arbeit.

Die Zielperspektive der Herstellung eines guten Miteinanders ist
ein gemeinsamer Fixpunkt bei der synonymen Verwendung der
Begriffe von Politischer Bildung und Demokratiebildung. In diesem
Zusammenhang lassen sich sehr weitgefasste Verstandnisse davon
feststellen, was aus Sicht der aufserschulischen Bildner:innen unter
politischer Bildung zu verstehen ist.

Wie sich bereits andeutet, ist dabei zunachst charakteristisch, dass
sich dieses Verstandnis nicht in einem engen, institutionenkundlich
begriindeten Rahmen und Politikbegriff erschopft:

Z197: Ich habe auch ein sehr breites Verstandnis, also ein sehr
weit gehendes Verstandnis von dem Begriff Politische Bildung.
Also fur mich ist das keine reine Staatsbiirgerkunde, sondern
fir mich gehort da eben auch die Sozialkompetenz mit rein,
Konfliktfahigkeit, keine Ahnung, gewaltfreie Kommunikation,
diese ganzen Dinge. Die filihren ja dazu, dass Menschen in die
Lage gebracht werden, an dieser Gesellschaft teilnehmen zu
kénnen; auf einem Weg, der ein gutes Miteinander irgendwie
ermoglicht. Und ich finde ja immer so, die Hauptfrage im Be-
reich der politischen Bildung ist so dieses/ was so liber allem
steht, ist so diese Frage: Wie wollen wir zusammenleben?

irgendwie auch politische Bildungsarbeit. Und ich wiirde

Z198: Wir machen demokratische Bildungsarbeit. Das ist
eigentlich sagen, dass das tiberall Teil von dem ist, was wir
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machen, egal in welcher Form wir das machen. Ob wir an eine
Schule gehen oder ob wir eine Kampagne machen, ob wir eine
Strafsenaktion machen, was auch immer, das ist eigentlich total
egal, oder wir schreiben was auf eine Internetseite. Wir vermit-
teln Wissen (iber unseren Newsletter, liber unser [Projekt] etc.

Politische Bildung ist damit nicht vordergrindig fur die Vermittlung
grundlegender Kenntnisse — etwa Uiber Entscheidungsstrukturen oder
Staatsorgane — zustandig, sondern viel umfassender fur die Befahi-
gung der Adressat:innen, aktiv und konstruktiv an gesellschaftlichen
Prozessen teilnehmen zu kénnen (siehe dazu auch II. in diesem
Kapitel). In diesen weiten Verstandnissen von politischer Bildung
werden Aspekte des politischen Lernens in nahezu allen Bildung-
sangeboten identifiziert. So gehdren auch etwa (Sozial-)Kompetenzen
oder weiterfihrende Kompetenzen dazu, um dieses Bildungsziel zu
erreichen. Mit der damit verbundenen Gestaltung eines demokra-
tischen Erfahrungsraumes (Demokratie als Lebensform) innerhalb
von Bildungskontexten wird ein zentrales demokratiebildnerisches
Prinzip auf den politisch-bildnerischen Bereich angewendet. Dies
unterstreicht, dass seitens der Bildner:innen hier zwischen den
beiden Begriffen keine fachlich-inhaltliche Abgrenzung vorgenommen
wird. Das kann die Anschlussfahigkeit von politischen Bildungs-
prozessen an die alltagsweltlichen Erfahrungsraume der Zielgruppe
fordern, birgt aber auch die Gefahr, dass die Prozesse vor allem bei
sozialem Lernen und Mitbestimmung verweilen und der Kern des
Politischen, politische Mundigkeit, Urteilsfahigkeit und Handlungs-
fahigkeit, vernachlassigt werden.

Politische Bildung wird hier als breite Befahigungspraxis
rekonstruiert (Sozialkompetenz, Konfliktfahigkeit, Kommu-
nikation, Lebensweltbezug) und an Demokratie als Lebens-

form gekoppelt. Gleichzeitig deutet sich ein Profilrisiko an:
Je weiter der Begriff gefasst wird, desto eher kann der spe-
zifisch politische Kern (Urteil, Konflikt, Macht, Mlindigkeit)
hinter sozialem Lernen und Mitbestimmung zuriicktreten.

Weiterhin wird an gleicher Stelle deutlich, dass in diesen weiten Ver-
standnissen von politischer Bildung der Frage nach Partizipation eine
zentrale Rolle zukommt und sie als Schnittmenge beider Konzepte
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Partizipation, verstanden
als Befahigung zur Teil-
habe am demokratischen
Leben, gilt dabei als Kern
von Bildungsbemiihungen,
der sowohl mit Politischer
Bildung als auch mit
Demokratiebildung
verbunden wird.
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markiert wird. Partizipation, verstanden als Befahigung zur Teilhabe
am demokratischen Leben, gilt dabei als Kern von Bildungsbemiihun-
gen, der sowohl mit Politischer Bildung als auch mit Demokratiebil-
dung verbunden wird (siehe auch Z199; Z200). Mehrere der be-
fragten aufderschulischen Bildner:innen unterstreichen dabei, dass
politische Bildung dort stattfinde, ,,wo Beteiligung passiert” (2201).
Beteiligung bzw. Partizipation wird somit nicht nur als methodischer
Zugang gedacht, sondern als integraler Bestandteil demokratiebe-
zogener Lernprozesse. Diese zeichnen sich durch kommunikative
Aushandlungsprozesse, transparente Abstimmungen sowie kollektive
Entscheidungsfindung aus (Z202).

Z201: Also wenn wir mal unterstellen, dort wo Beteiligung
passiert, passiert auch politische Bildung, dann brauchen wir
die Frage nicht zweiteilen.

Z2202: Je nach dem, wie man politische Bildung definiert. Also
in dem Moment, wo wir sagen: Beteiligung ist ein Element der
Demokratiebildung und insofern schon Teil einer politischen
Bildung/ Weil unser Anliegen ist es ja zu sagen/ Beteiligung
heifst ja nicht: Ich darf irgendwas entscheiden nur. Sondern
das heifst ja ein Aushandlungsprozess zwischen verschiedenen
beteiligten Personengruppen. Also da geht es ja viel um Kom-
munikation, um Transparenz, um Abstimmungsprozesse. Und
fur uns ist das schon sozusagen politische Bildung im Sinne
eines Demokratie-leben-Lernens. Und das spielt schon eine
grofde Rolle, weil das aus meiner Sicht wesentlich ist.

Dabei wird mit dem Grad der Einbindung ein zentrales Qualitats-
merkmal von Partizipation im Bildungskontext herausgehoben. Es
geht nicht einfach nur um eine Befragung (nach den Interessen) der
Adressat:innen, sondern um tatsachliche Mitgestaltungsmoglich-
keiten verbunden mit entsprechendem Einfluss auf Gestaltungs- und
Entscheidungsprozesse. Die Zitate verdeutlichen zudem, dass fir die
Befragten die Grenze zwischen politischer und demokratischer Bil-
dung dort endgliltig aufgehoben wird, wo Partizipation als Erfahrung-
slernen verstanden wird. Wenn ,,dort, wo Beteiligung passiert, auch
politische Bildung passiert” (2201), wird politische Bildung wesent-
lich prozessual definiert: nicht als Vermittlung politischer Inhalte,
sondern als Ermoéglichung demokratischer Handlungsfahigkeit.

Z2203: Na ja, es kommt immer drauf an. Beteiligung kdnnen
Sie in unterschiedlichen Formen und Farben gestalten. Die
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Beteiligungsstufen sind breit, da kann man sich dann wieder
streiten, wo wirkliche Beteiligung anfangt. Es gibt viele Men-
schen, die sagen: Wenn ich junge Menschen zu etwas befrage,
dann habe ich sie befragt. Aber das ist halt die Frage: Ist das
schon Beteiligung? Wo wir sagen: Naja, Beteiligung im wirkli-
chen Demokratiebildungssinne heifst eigentlich: Es gibt einen
Beteiligungsgegenstand, es gibt den Auseinandersetzungs-
prozess mit den verschiedenen Meinungen, die Jugendlichen
haben die Moglichkeit, tatsachlich am Ende etwas zu gestalten,
also kénnen auch wirksam sich beteiligen und nicht nur sagen:
Ich mochte/

Z204: Demokratiebildung, Beteiligung muss auf Augenhohe
stattfinden, das geht nicht von top-down irgendwie zu sagen,
sondern es muss miteinander sein, es muss ein Aushand-
lungsprozess sein.

Beteiligung bzw. Partizipation wird in einem weiten Verstandnis

von politischer Bildung zu einem normativen Qualitatsmerkmal.
Gleichzeitig wird sichtbar, dass der oben schon angesprochene
demokratische Erfahrungsraum essentiell ist. Adressat:innen sollen
Uber geeignete Aushandlungsprozesse auf Augenhéhe eingebun-
den werden. Uber diese Erfahrung von Demokratie als Lebensform
verflechten sich bei den aufderschulischen Bildner:innen Zugange
politischer und demokratischer Bildung in der praktischen Tatigkeit.

Partizipation fungiert in den weiten Verstandnissen als
Schlisselkonzept, das politische und demokratische Bil-

dung praktisch zusammenbindet: Politische Bildung wird
prozessual Gber Aushandlung, Transparenz und reale Mit-
gestaltung definiert — als Lernen im Vollzug demokratischer
Praxis.

In dieser Perspektive erscheint die Orientierung an den BedUrfnissen
der Adressat:innen nicht nur als didaktisches Prinzip, sondern als in-
haltlicher Kern politischer und demokratischer Bildung: Wo Lernende
reale Einflussmoglichkeiten erhalten, entsteht politische Bildung

im Vollzug demokratischer Praxis selbst. Die noch zu diskutierende
Frage ist, ob dieses Primat als handlungsleitendes Verstandnis auch
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zu Verkurzung nur teilweise politischer Entscheidungen fihren kann.
Oft werden hier Beteiligungen herangezogen, die eher Ausgestaltung
betreffen, die ggf. aufser Finanzierung kaum kontroverse Themen
betreffen kénnen:

Z205: Und die Jugendlichen wollten ein sicheren Mopedpark-
platz und haben immer gesagt: Ach, das funktioniert eh nie,
das klappt alles nicht. [...] Und dann haben wir tatsachlich da-
raus ein Anliegen gemacht. Es gab das erste Birgermeisterge-
sprach auch mit der Stadtverwaltung, mit dem Ordnungsamt,
mit dem Bauamt [...] Und tatsachlich: nach sechs Monaten ist
dieser sichere Mopedparkplatz an der Schule eréffnet worden.

Die weit gefassten Verstandnisse politischer Bildung zeigen sich
auch im inhaltlichen Zuschnitt der eigenen Arbeit. Dabei wird sicht-
bar, dass politische Bildung breit aufgestellt sein soll, sodass un-
terschiedliche Doméanen angesprochen werden. Darin lassen sich
Ansatze eines sozialwissenschaftlichen Blickes auf das eigene Fach
erkennen (Z206). Darliber hinaus werden lebenswelt- und alltagsori-
entierte Inhalte als (politische) Bildungschancen identifiziert (Z207).
Dies verweist auf ein stark erfahrungsorientiertes Bildungsverstand-
nis, das politisches Lernen an konkrete Alltagserlebnisse koppelt und
dadurch niederschwellige Zugange erdffnet:

Z2206: Also es gibt naturlich immer so Themen-Konjunkturen
und da muss man, glaube ich, doch sehr gut aufpassen, dass
andere Themen nicht hinten runterfallen. Und was ja auch ein
ich finde ein relativ unbeackertes Feld ist, wo wir bisher aber
auch noch nicht so richtig weitergekommen sind, ist natiirlich
auch: Welche Rolle spielen Wirtschafts- und Sozialpolitik im
Kontext der politischen Bildung. Also insofern glaube ich/ Also
mein Verstandnis von politischer Bildung ist sowieso, dass
politische Bildung thematisch breit aufgestellt sein sollte und
da sind mir die Forderrichtlinie manchmal ein bisschen zu eng.

Hier wird sichtbar, dass politische Bildung von den Befragten als
bewusst gegenlaufig zu institutionellen Engflihrungen (z. B. Forder-
richtlinien) gedacht wird. Dieses Spannungsfeld zwischen normativen
Vorstellungen von Breite und externen Einschrankungen strukturiert
offenbar den eigenen didaktischen Anspruch.

Z207: [...] fur sich auch zu erkennen: Was ist fiir mich politische
Bildungsarbeit? Wo fangt das an? Und was ich hilfreich finde,
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in jedem kleinen Projekt, was wir durchfiihren, sei es jetzt auch
selbst in einem Kunstprojekt oder in irgendwas Kleinerem,
selbst in einem Graffiti-Projekt, was wir auch immer regel-
mafsig haben, dort die politische Bildungsarbeit. Also wirklich
das so umzumiinzen, dass es halt nicht blofs ist: Wir spray-

en hier mit Farbe. Sondern tatsachlich daraus ein Format zu
machen, um das Thema/ um irgendein Thema anzusprechen.

Die hier aufgebrachten Beispiele zeigen, wie politische Bildungsarbeit
von vielen Befragten als Potential in jedem padagogischen Setting
verstanden wird. Politische Bildung wird damit zu einem reflexiven
Deutungsrahmen der eigenen Tatigkeit, der erkannt und genutzt
werden muss.

Politische Bildung wird inhaltlich als bewusst thematisch
breit und lebenswelt-/alltagsorientiert konzipiert, zugleich

aber als durch Forderlogiken potenziell eingeengt erlebt;
politisches Lernen wird dabei als Deutungsrahmen in sehr
unterschiedlichen Formaten (bis hin zu Kunst-/Graffiti-Pro-
jekten) aktiviert.

In diesem Kontext lassen sich bei der deckungsgleichen Verwendung
der Begriffe von Politischer und Demokratischer Bildung Annahmen
finden, die politische Bildungsprozesse als unterschwellige, nicht
transparente Bildungsprozesse beschreiben (Z208). Das weist darauf
hin, dass politische Bildung haufig nicht als explizites Lernziel aus-
gewiesen wird, sondern als latente Dimension padagogischer Pro-
zesse verstanden wird, die immer ,,mitlauft“ — auch ohne thema-
tische Benennung (siehe dazu auch das Thema ,,heimlicher Lehrplan®
im Kapitel 4.3.3 III ,,Umgang mit Zielgruppen®)

Z208: Genau. Also bei den Kolleg:innen auch. Wie gesagt, wir
nennen es selten jetzt/ Also wir haben jetzt nicht, wenn wir
jetzt eine Veranstaltung planen oder ein Angebot konzipieren,
ist jetzt nicht so ein fester Container: Und was hat das jetzt mit
politischer Bildung zu tun? Sondern gefiihlt ist das/ lauft es
schon unterschwellig mit, weil wir uns untereinander sehr stark
einig sind, dass es sozusagen IMMER auch darum geht. Nie
dezidiert, aber wenn es mal Thema wird, dann schon. Aber wir
sozusagen thematisieren es jetzt in unseren Angeboten anders
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jetzt als die Kollegin, von der ich gerade sprach, jetzt nie so
ganz dezidiert.

Politische Bildung wird hier als Orientierungsrahmen des eigenen
Handelns konzipiert, der nicht einer expliziten Benennung oder
Thematisierung bedarf, um wirksam zu sein. Allerdings birgt diese
Unterschwelligkeit auch das Risiko, politische Inhalte nicht mehr als
eigenstandige Lerngegenstande zu profilieren, sondern eher nur noch
als Handlung oder Prozess.

Z209: Also erstens weifs ich, dass es da ganz viele Felder gibt,
wo politische Bildung schon auch mit stattfindet, aber gar nicht
so in der Wahrnehmung ist, dass das jetzt so was ist. Also ich
denke da jetzt vor allem an die soziale Arbeit in weiten Fallen.

Uber solche Auerungen wird deutlich, dass Politische Bildung als
allgegenwartiger Bestandteil sozialpadagogischer Beziehungen
begriffen wird. Das erweitert zwar die Reichweite politischer
Bildung, kann jedoch zugleich die Konturen derselben verwischen.

Uber solche offenen Konzeptionen, nach welchen politische Bildung
allen Bildungssettings inharent sei, wird ein Automatismus politischer
Bildungsarbeit generiert, der eine dezidierte Behandlung politischer
Aspekte in den Hintergrund riicken lasst. Dies kann zu einer Ent-
politisierung politischer Bildung fiihren, wenn Prozesse zwar als ,,im-
mer politisch® verstanden werden, konkrete politische Konfliktlinien,
Machtverhaltnisse oder demokratietheoretische Beziige jedoch nur
am Rande thematisiert werden.

Dieser Umstand wird bisweilen auch strategisch fiir die Erreichung
von Adressat:innen eingesetzt. Indem Angebote zunachst un-
verfanglich erscheinen, sollen sie Zugange eroffnen, um politische
Bildungsprozesse erst im Verlauf subtil oder situativ einzubetten. In
solchen Fallen besteht die Gefahr, dass politische Bildung ihren spe-
zifischen Fokus verliert und beliebig wird.

Z2210: Das ist fir mich alles/ gehort alles in diesem Bereich.
Man darf es nur leider immer nicht so nennen, weil die Leute ja
so allergisch auf dieses Thema politische Bildung, also vor
allem auch hier so im landlichen Raum, finde ich/ Alles, was
mit Bildung und Politik zu tun hat, ist immer so eine Schwierig-
keit. Deswegen verpacken wir das einfach so ein bisschen
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anders. Aber im Prinzip machen wir das standig, immer und
Uberall. Also tberall, wo wir Bewusstwerdungsprozesse und
Bewusstseinsprozesse anregen, machen wir eigentlich, also
finde ich, politische Bildung. Weil wir die Leute dazu bringen,
sich mit diesen Themen auseinanderzusetzen.

Bildungsangebote werden hier explizit nicht als politische Bildungs-
angebote geframed, sondern als unterschwelliges Beiwerk der
Bildungsbemiihungen verstanden. Zugrunde liegende Annahme
dieser Strategie ist dabei, dass Adressat:innen als politisch-bildner-
isch deklarierten Bildungsangeboten skeptisch gegeniiberstehen
wirden und diese dann aufgrund der Bezeichnung nicht wahrnehmen
bzw. ablehnen. In diesem Sinne wird flr politische Bildung (insbhe-
sondere flr die Ostlichen Bundeslander) ein Image-Problem
konstatiert, das sich auf die Angebots- und Vermittlungsmoglich-
keiten auswirkt (Z211; siehe auch Z2212).

Z211: Ich glaube, politische Bildung ist halt so angestaubt mit-
tlerweile und insbesondere in den Ostlandern ist das eigentlich
ein verbrannter Begriff aufgrund von Staatsbiirgerkunde usw.
Also wenn man das vor sich her tragt und sagt: Wir machen
jetzt hier politische Erwachsenenbildung. (Schmunzelt) Dann
klingt das, glaube ich, fiir viele nach Gehirnwasche. Und das ist,
glaube ich, wirklich ein Problem, womit das Feld zu kampfen
hat. Obwohl der Bedarf so hoch ist. (Lacht) Also da beifst sich
die Katze in den Schwanz. Von daher glaube ich, dass es klug
ist, sich zu Uberlegen, wie man das eigentlich nennen sollte.
Was ist eigentlich der Zweck dessen? Geht es um menschen-
rechtsorientierte Bildungsarbeit, dann sollte man das auch

so nennen. Oder ist es die demokratische Bildungsarbeit? Ich
glaube, fachlich ist das schwierig, das auseinanderzuhalten.
Aber so mit Blick auf die Vermittlung ist das, glaube ich, eine
der Herausforderungen, auch fiir die Sachsische Landeszen-
trale, damit irgendwie umzugehen. Weil einerseits weckt das
genau diese Erwartung von gewissen Akteuren, das einfach nur
das politische System vermittelt wird und dann wird alles gut.
Und auf der anderen Seite gibt es sofort diese Abwehrreaktion,
wenn [das Projekt von Z211] irgendwo auftaucht und versucht,
Veranstaltungen durchzufiihren.
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Das Image-Problem politischer Bildung wird hier mit einer
historischen Perspektive verkniipft. Aufgrund des Staats-

birgerkunde-Unterrichts in der DDR und der damit verbun-
denen politischen Indoktrination sowie Loyalitatsbildung
wird politische Bildung generell als ,,verbrannt“ angesehen.

Die Ubertragung dieses Konzepts auf Angebote der politischen
Erwachsenenbildung findet seinen Ausdruck im Begriff der ,,Ge-
hirnwasche®. Nach 2211 fihrt ein zu offenes Eintreten fiir politische
Bildungsprozesse zu einem Abwehrverhalten bei den Adressat:innen,
das sich aus dieser historischen Erfahrung speist. Aus diesem Grund
solle der Begriff der politischen Bildung nicht expliziert werden, son-
dern prazisere oder thematisch-fokussierte Begriffe flir die Beschrei-
bung der Bildungsangebote genutzt werden. Auch der Terminus der
demokratischen Bildung wird an dieser Stelle, auch auf Grund der
synonymen konzeptuellen Fassung, als geeignet betrachtet. Weiter
unten wird die Wahrnehmung von politischer Bildung als eine Art
Staatsbirgerkunde nach dem Vorbild der DDR auch herangezogen,
um Begriffe voneinander abzugrenzen.

Auch auf einer Akteur:innenebene ist dieses festgestellte Spannungs-
feld interessant, da es vor allem etablierte oder institutionalisierte
Trager trifft: Auf der einen Seite hat sie den dezidierten Auftrag, poli-
tisches Wissen zu vermitteln, was auf der anderen Seite ,sofort diese
Abwehrreaktionen® auslost:

Z213: Und, sagen wir mal, gerade die professionalisierten
Akteure, die jetzt nicht nur reine Beratungstatigkeit machen, da
gibt es ja auch einige, die machen das meistens in irgend-
einer Form auch, politische Bildung. Bei den ehrenamtlichen
Initiativen ist es vielleicht nicht so ausgepragt, wobei man

da nattrlich auch driiber streiten kann, ob jetzt so einzelne
Veranstaltungen zu irgendwelchen Themen, ob das auch einen
Charakter von politischer Bildung hat.

Hier wird erneut das Dilemma deutlich, dass politische Bildung, die
sich nicht so nennt und eher unsichtbar agieren will, wie es vor allem
den ehrenamtlichen Initiativen zugesprochen wird, ihren eigenen
Kern dann nicht mehr treffen kdnnte.
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Weiter konturieren lasst sich das dargelegte weite Verstandnis poli-
tischer Bildung im aufserschulischen Bereich in Abgrenzung zu den
Verstandnissen von schulischer politischer Bildung. Dabei wird ein
Bild aufserschulische Bildner:innen sichtbar, das schulische politische
Bildung auf ein enges, auf institutionskundliche Inhalte fixiertes,
Verstandnis festlegt.

Z214: Ich bin mir auch manchmal gar nicht sicher, ob ich den
Begriff eigentlich positiv finde oder nicht so. Weil ein bisschen
hat man da ja schon vor Augen, so dieses: Klassische Schule,
irgendjemand doziert irgendwas, gibt Leuten irgendwie Wissen
weiter, formt die und hofft dann, dass das irgendwas Gutes
bringt. Und das ist wahrscheinlich auch immer so ein biss-
chen dabei, aber auf diese Weise ist ja, zumindest in unserem
Feld, wahrscheinlich nicht so viel zu machen. Aber man kann
es wahrscheinlich auch viel breiter verstehen. Also, was ich
vielleicht positiver irgendwie mir darunter vorstellen kdnnte,
ist schon so (.) Impulse setzen, Leute vielleicht auch von ir-
gendwelchen Bahnen, die sie eingeschlagen haben, abbringen
oder zum Nachdenken zu bringen. Also das im weitesten Sinne.

Z215: Und dann ist ja offensichtlich, dass so wie es in der
Schule lauft, ja auch nicht das, was wirklich unter politischer
Bildung verstanden wird und den Menschen nicht zu einem
mundigen Staatsburger oder -biirgerinnen oder so werden
lasst. Das sind so Sachen, die sind mir wirklich wichtig, dass
das mehr in den Fokus kommt und dass das auch politisch
starker vertreten wird. Und dass halt Erwachsenenbildung eine
gleichberechtigte Saule neben den beiden anderen Saulen

ist, also die Weiterbildung vor allem. Also sie eigentlich auch
finanziell theoretisch genauso ausgestattet sein misste, weil
sie namlich gleichberechtigt, und so steht es im Gesetz, gleich-
berechtigt neben der Schule und der Ausbildung und Hoch-
schule steht.

Aufderschulische Bildner:innen profilieren ihre Arbeit haufig
gegen eine ,,enge” schulische politische Bildung (Staatsor-

ganisations-/Institutionskunde, Dozieren). Diese Gegenfolie
stutzt die Selbstbeschreibung als beteiligungs- und er-
fahrungsorientierte Alternative, macht aber zugleich
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Legitimations- und Strukturdefizite der aufserschulischen
politischen Bildung sichtbar (Zufallsstruktur, fehlende

Gleichrangigkeit).

Z216: Ich personlich merke das auch in meiner Familie

bzw. eben auch im Umfeld, dass wir/ jahrelang war poli-
tische Bildung ja eher so was, was man nach einem/ oder
auch Demokratiebild/ wir nennen es halt tatsachlich gerne
Demokratiebildung/ was nach einem Zufallsprinzip vermittelt
wurde. Also wenn man Gliick hat, hat man es geschafft, am
Nachmittag in irgendsoein Projekt oder ein Vorhaben oder eben
eine Jugendorganisation, die politische Bildung macht, reinzu-
kommen und dann hat man das dort leben und lernen kénnen.
Aber es ist kein Standard in der Bildung gewesen, wo man
sagen kann: Jede Generation hat das/ aufser Gemeinschafts-
kunde-Unterricht, was ja ganz lange eher sowieso eine Art
Staatsorganisationsrecht aufgebaut war, wo man zwar weif3:
Wie sind die Strukturen und wer darf was entscheiden?

Damit werden zwei raum- bzw. kontextabhangige Konzeptionen
politischer Bildungsarbeit entworfen: eine eng gefasste, die im Raum
Schule unter den entsprechenden systemischen Logiken stattfindet
und eine davon abgegrenzte aufserschulische Bildungspraxis, die
unter dem oben dargestellten weit gefassten Begriffsverstandnis

auf einer erfahrungs- und beteiligungsorientierten Grundausrich-
tung basiert (Z214; Z215). Beide werden in Konkurrenz zueinander
gefasst, wobei die schulische politische Bildungsarbeit aufgrund ihrer
engen Fassung die zentralen Bildungserfolge (wie etwa Miindigkeit)
nicht erreichen kdnne (Z215). Das Verstandnis aufserschulischer poli-
tischer Bildung wird damit in Abgrenzung zu schulischer politischer
Bildung konstruiert.

In der Professionsforschung zur aufserschulischen politischen Bil-
dung finden sich bereits Anhaltspunkte, die dieses Verhaltnis stiitzen.
Samann (2025) flihrt in diesem Kontext die Figur der ,anderen”
politischen Bildung an, die als Gegenfolie zur eigenen Arbeit als
Abgrenzung genutzt wird. Sdmann illustriert damit die dichotomen
Erzahlungen eines niedrigschwelligen, grundsatzlich auf die Teilneh-
menden fokussierten Ansatzes politischer Bildung und einem elabor-
ierten Ansatz, der einen themenorientierten Zugang wahlt. In diesem
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Kontext kann auch die Konzeption einer als defizitar markier-

ten schulischen politischen Bildung als Konzeption der Abgrenzung
der eigenen Bildungsarbeit zu einer ,anderen® politischen Bildung
gefasst werden.

Dariiber hinaus wird ebenfalls sichtbar, dass nach Ansicht der aufer-
schulischen Bildner:innen ihre Arbeit zwar sehr wohl die Defizite der
schulischen politischen Bildung ausgleichen kdnne, die eigene Pro-
fession aber nicht als gleichberechtigt wahrgenommen wird (Z215).
Hier wird eine Legitimationsstrategie und zugleich eine Defizit-
Beschreibung deutlich. Sichtbar wird dies u.a. an den Aussagen von
Z216, in denen aufderschulische Angebote der Politische Bildung als
zufallsbasierte Gelegenheitsstruktur beschrieben werden und damit
auf die prekaren oder nicht vorhandenen Strukturen in diesem
Bereich hingewiesen wird.

Abschliefsend lasst sich bei Z217 im Kontext der deckungsgleichen
Verwendung ein gesellschaftskritischer Fokus der Begriffe feststel-
len. Demokratiebildung und politische Bildung sollen gleichermafien
ein kritisches Verstandnis der umgebenden Gesellschaft beférdern
sowie gesellschaftliche Verhaltnisse in Frage stellen (hier: neoliberale
Demokratie). Der gemeinsame Kern zwischen den Anséatzen liegt hier
also in der grundsatzlichen Auseinandersetzung mit dem Politischen.

Z217: Ja, ich bin mir noch nicht so sicher. Ich miisste eigent-
lich langer darliber nachdenken. Also tendenziell wiirde ich
schon sagen: Das, was ich unter politischer Bildung verstehe,
ist demokratische Bildung. Ich finde die Frage aber ein biss-
chen riskant zu beantworten sozusagen. (Lachen) Also, naja,
weil unter Demokratiebildung ja oft auch verstanden wird,
quasi dariiber zu lehren, wie Demokratie jetzt gerade hier
irgendwie funktioniert. Und da ist jetzt flir mich ein himmel-
weiter Unterschied. Es gibt ja verschiedene Moglichkeiten, die
Demokratie zu leben und umzusetzen und es gibt verschiedene
Demokratieformen. Aber mit dem, was ich jetzt auch unter
Demokratiebildung verstehe, namlich auch da neoliberale
Demokratie in Frage zu stellen oder zumindest zu erganzen mit
vielen anderen Moglichkeiten Demokratie umzusetzen, ist es
fir mich wieder politische Bildung.

Ein anderes Verstandnis von politischer Bildung und Demokratie-
bildung besteht darin, dass theoretische Unterschiede ohne prak-
tische Relevanz beschrieben werden.
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In dem eingangs beschriebenen Spannungsfeld lassen sich neben
Positionen, die politische Bildung und Demokratiebildung als syno-
nym beschreiben, auch Positionen finden, die zwar einen konzeptuel-
len Unterschied der beiden Ansatze markieren, dessen Relevanz fur
praktische Arbeit aber als zu vernachlassigen einschatzen:

Z218: Also es hat einen Unterschied. Aber es hat in unserer
Praxis keinen Unterschied, weil wir demokratische Bildungs-
arbeit machen. Wir sagen blofs es ist historisch-politische
Bildungsarbeit. [...] Na, ich kann ja die historisch-politische
Bildungsarbeit auch genau entgegen Demokratieforderung
also/ Also das ist der Unterschied. Also in der Theorie gibt es
einen Unterschied, in unserer Praxis gibt es keinen.

Hier wird ein pragmatisches Professionsverstandnis sichtbar, das
theoretische Unterscheidungen anerkennt, ihnen aber keine lei-
tende Funktion fur die eigene didaktische Gestaltung zuschreibt. Die
Unterscheidung unterschiedlicher Konzepte wird hier deutlich auf die
theoretische Ebene beschrankt und unter dem Label einer demokra-
tischen Bildung zusammengefihrt. Demokratische Bildung wird als
integrierender Containerbegriff verwendet, um die eigene praktische
Arbeit zu beschreiben. Damit wird der theoretische Diskurs funktio-
nalisiert: Er liefert Begriffe, aber nur demokratische Bildung wird als
angemessen weit und anschlussfahig erlebt. Andere befinden sich
hingegen in einem Ausdruck eines professionellen Suchprozesses
und erleben den aktuellen Diskurs als zu uneindeutig und wiinschen
sich starker strukturierende Orientierung:

Z2219: Ja, da habe ich naturlich jetzt auch schon einiges an
Literatur im Laufe der letzten Jahre gelesen. Also (.) ich finde,
das sind doch sehr feingliedrige Unterscheidungen. Ich kann
das eigentlich nicht so richtig erkennen. Ich wiirde das so
immer grob sagen: Die Demokratiebildung ist eher noch etwas
starker praxis- und handlungsorientiert und die politische
Bildung ist einfach starker wissensorientiert. Ich finde aber, am
Ende macht das nicht den grofsen Unterschied. Und der Fach-
diskurs tGberzeugt mich da auch nicht hundertprozentig. Also
ich nehme aus der Literatur die Elemente, die ich jeweils fiir
gut und richtig halte. Da finde ich manchmal die demokratie-
padagogischen flr unseren Bereich manchmal sogar noch ein
bisschen handlicher. Aber ich kann da eigentlich/ Ich kann da
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nicht wirklich ganz grofde Differenzen erkennen. Wie ich
sowieso auf der theoretischen Ebene, das Fach politische
Bildung eigentlich/ Ich finde gar nicht, dass es da so mega
Wissenschaftsgegensatze und -kontroversen/ Ich wiirde
sogar ein bisschen mehr wiinschen.

Bei 2219 lasst sich eine Orientierung an den Positionen der Fach-
debatte feststellen, in der die Demokratiebildung mit starker er-
fahrungsbasierten Zugangen verbunden wird, wahrend die Zugange
politischer Bildung eher mit einer kognitiv-wissenszentrierten
Ausrichtung assoziiert werden. Interessant ist jedoch, dass diese
Differenzierung unmittelbar relativiert wird. Die befragte Person
markiert sie als ,feingliedrig“ und letztlich nicht praxisleitend. Damit
wird der theoretische Diskurs zwar rezipiert, aber zugleich in seiner
Relevanz fir die eigene professionelle Logik begrenzt. Dies verweist
auf ein selektives, bewusst gewahltes Verhaltnis zur Fachliteratur:
Elemente werden tibernommen, die gut zur eigenen Praxis passen;
ein koharentes theoretisches Rahmenmodell scheint jedoch nicht
erforderlich.

Letztlich bestehen Verstandnisse, die politische Bildung und
Demokratiebildung als unterschiedliche Konzepte beschreiben.

Auf der anderen Seite des skizzierten Spannungsfeldes lassen sich
auch Positionen finden, die Unterschiede zwischen politischer
Bildung und Demokratiebildung betonen.

Demokratische Bildung wird teilweise mit einer weiten
Fassung des demokratischen Lernens verbunden, die im

Gegensatz zu politisch-bildnerischen Zugangen auch den
Bereich des (ehrenamtlichen) Engagements umfasst.

Hier wird sichtbar, dass Demokratiebildung nicht nur als padagogi-
sche Kategorie, sondern als Ausdruck eines umfassenden sozialen
Handlungsgeschehens verstanden wird. Sie Uberschreitet die Gren-
zen klassischer politischer Lernprozesse und integriert Formen
alltaglicher und zivilgesellschaftlicher Beteiligung.

I Z220: Also wir haben als Satzungszweck die Unterstitzung der
Jugendarbeit, insbesondere im Themenbereich Engagement-
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forderung. Und Engagementforderung hangt fiir mich ganz eng
[...] mit Demokratiebildung zusammen. Und tatsdchlich leben
wir das hier [...] als, ich sage mal, Querschnittsthemen.

Dieses Verstandnis markiert Demokratiebildung als organisatio-
nales Leitmotiv (,,Querschnittsthema®) und trennt sie deutlich von
Politischer Bildung, die starker inhaltlich und thematisch gerahmt
erscheint. Demokratiebildung umfasst hier die Forderung von
Engagement als integralen Bestandteil demokratischer Praxis.

Z2221: Bei demokratischer Bildung ist ja noch starker auch das
Thema Engagement ein Punkt, der bei politischer Bildung nicht
so eine grofde Rolle spielt. Also wenn ich mich jetzt in meinem
Sportverein engagiere und gerne Tischtennis spiele, dann hat
das noch nicht ganz so viel mit Politik zu tun. Das sind aber fiir
uns auch schon wichtige Aspekte, auch da zu unterstitzen.
Wobei es uns dann zum Teil auch darum geht zu gucken, wie
kann man dann auch, wenn man auf so einer Vereinsebene ist,
nicht nur die Leute dazu bringen, in den Sportverein zu gehen,
sondern vielleicht auch die demokratischen Strukturen in dem
Sportverein auch noch mit zu starken und damit zu unter-
stitzen.

An dieser Stelle wird politische Bildung klar von einem engeren
Politikbegriff her verstanden, der sich auf institutionelle, thematische
und diskursive Politik bezieht. Demokratiebildung hingegen wird als
breiter sozialer Lernraum begriffen, der alltagliche Praktiken des
Zusammenlebens, Engagements und der Organisationskultur ein-
schliefdt. Die demokratische Strukturierung von Vereinen oder
Ehrenamtsbereichen erscheint damit selbst als Bildungsinhalt und
-ziel. Gerade bei 2221 wird dieser Unterschied deutlich heraus-
gestellt und die politische Bildung von Engagement bzw. Beteiligung
abgegrenzt. Demokratische Bildung wird demgegenuber als eine weit
gefasste querliegende Aufgabe beschrieben. Diese Differenz ver-
weist auf ein konzeptionelles Orientierungsraster: Politische Bildung
zielt auf kognitive, thematische Auseinandersetzungen mit Politik.
Demokratiebildung zielt hingegen auf die Ermdglichung demokra-
tischer Erfahrung und Praxis. Beide Konzepte besitzen demnach
unterschiedliche Logiken.

Politische Bildung wird teilweise auf eine reine Wissensvermittlung
reduziert, wahrend Demokratischer Bildung eine starker handlungs-
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orientierte Grundlegung zugeschrieben wird. Hier wird also der ein-
gangs angeflihrte Gegensatz zwischen kognitiv orientierter politischer
Bildung und einer erfahrungsbasierten Demokratiepadagogik aufre-
cht erhalten:

Z222: In der politischen Bildung kann man sich hinstellen und
sagen: Liebe Leute, das ist das Grundgesetz, das hat so viele
Kapitel und ist da und dort gewachsen. Sozusagen eine Wis-
sensvermittlung. Und in der demokratischen Bildung komme
ich, aus meiner Sicht, ein Stiick mehr ins Handeln. Also wie
kann ich denn konkret was mit einbringen? Und vielleicht kann
ich auch ein Stiick des Wegs noch mitgehen.

Hier wird politische Bildung als eher transmissives, frontales Ver-
mittlungsformat beschrieben, wahrend demokratische Bildung als
ko-produktiver, beteiligungsorientierter Prozess verstanden wird.
Diese Zuschreibung verweist auf ein implizites Unterrichtsmodell, in
dem Wissen als statisch erscheint und demokratisches Lernen erst
durch Handlungsbeteiligung authentisch wird.

Z223: Und es ist eben kombiniert mit tatsachlicher politischer
Bildung, in dem ich einfach sage/ Oder zumindest mit den
Verfahrensweisen von demokratischen Wahlablaufen, also

in diesem Kontext wird dann auch noch mal deutlich: Warum
ist es denn wichtig, dass die Wahl anonym ist? Wie kann man
das gewahrleisten? Was kann gewahlt werden? Wie wird eine
Transparenz in so einem Prozess dargestellt? Wie muss ich
mich vorher informieren, was ich wahle?

Die Aufzahlung zeigt, dass politische Bildung hier primar als re-

gel- und prozedurenbezogene Wissensvermittlung verstanden wird.
Politisches Lernen fokussiert auf institutionalisierte Ablaufe, nicht
auf kontroverse politische Fragen, Meinungsbildung oder politische
Urteilsfahigkeit im weiteren Sinne. Bei Z223 manifestiert sich damit
das enge Begriffsverstandnis, in dem die ,,tatsachliche” politische Bil-
dung als Wahlvorbereitung gefasst wird. Diese Engfiihrung verweist
zugleich auf das Spannungsfeld zwischen fachwissenschaftlichen
Konzepten politischer Bildung — die weit tiber blofse Wissensver-
mittlung hinausgehen — und praktischen Alltagsverstandnissen, die
politische Bildung mit Vermittlung von Informationen gleichsetzen.
Interessanterweise werden auch an dieser Stelle erneut historische
Beziige bemiiht. Weiter oben wurde bereits angemerkt, dass insbe-
sondere die Erfahrungen in der DDR mit politischem Unterricht zu

163



weit verbreiteten Vorbehalte gegeniiber politischen Bildungsange-
boten gefuihrt haben, weshalb diese unter anderen Labeln angebo-
ten werden. Auch fiir die Unterscheidung zwischen politischer und
demokratischer Bildung wird die Erfahrung mit indoktrinierenden
Angeboten als Begriindung zur Abgrenzung herangezogen:

2224 auf die Frage: Sehen Sie einen Unterschied im sprachli-
chen Sinne zwischen demokratischer Bildung und politischer
Bildung?: Na, mit Sicherheit. [...] Ich bin bis zur siebten Klasse
in der DDR aufgewachsen und da gab es natirlich auch poli-
tischen Unterricht. Und da wurde man auf Erich Honecker
eingeschworen, sozusagen auf eine Person und eben nicht auf
Pluralismus. Und das ist halt ein Unterschied. Naturlich kann
man auch einen parteipolitischen oder einen systempolitischen
Unterricht/ kennen wir auch aus der deutschen Geschichte
oder Gberhaupt sozusagen auch aus anderen Landern. Na klar.

Demokratische Bildung wird hier als Alternative gesetzt, um den
nicht mehr tragbaren Begriff der politischen Bildung zu vermeiden.
Dahinter verbirgt sich aber ebenso ein enges Verstandnis politischer
Bildung, die diese auf die Vermittlung von systemrelevanten Wis-
sensinhalten reduziert. Hier wird der Begriff ,,politische Bildung* in
unmittelbarer Abgrenzung zu Erfahrungen von Ideologisierung und
Machtmissbrauch verortet. Dadurch erhalt Demokratiebildung eine
Art moralische Entlastungsfunktion: Sie dient als Garant fir pluralis-
tische, nicht-instrumentelle Bildungsprozesse und markiert symbo-
lisch einen klaren Bruch mit autoritaren Bildungspraktiken. Auffal-
lig ist dabei, dass historische Erfahrungen nicht nur als biografische
Erzahlung auftauchen, sondern als normativer Bezugspunkt, der die
eigene Positionierung im Feld strukturiert. Besonders spannend an
dieser Stelle ist, dass selbst die interviewte Person Politische Bildung
und DDR-Staatsbiirgerkunde gleichzusetzen scheint. Bisher wurde
diese Gleichsetzung nur einem Teil der Zielgruppe zugeschrieben.

Eine andere Abgrenzung politischer von demokratischer Bildung
erfolgt iber die Forderlogiken:

Z225: Ich weifd nicht, was Demokratiearbeit ist, glaube ich.
Also ich weif3 nicht, was es sein soll. Das wird von Fordergeld/
Fordermittelgeber:innenseite wird das unterstellt, dass wir
das machen. Aber was ist das jetzt konkret/ Ich finde, poli-
tische Bildungsarbeit ist mir da einfacher zu greifen. Und was
Demokratiearbeit ist/ Deswegen macht man schon eine Unter-
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scheidung auf, weil ich selbstbewusster sagen kann, ich mache
hier politische Bildungsangebote, die gebe ich den Leuten in
[2225 Stadt]. Aber Demokratiearbeit (.) da habe ich jetzt keine
Definition.

Eine Unterscheidung zwischen politischer und demokratischer
Bildung erfolgt im Kontext férderlogischer Notwendigkeiten (siehe
dazu auch Lewerenz/Hertel 2024: 10-14). In diesem Kontext wird
politische Bildung als , greifbarer“ beschrieben, was darauf hindeu-
tet, dass hier ein elaboriertes Konzept vorliegt, wahrend die weite
Fassung von demokratischer Bildung eher zu Unsicherheit dartiber
fihrt, was darunter eigentlich konkret zu verstehen sei. In anderen
Fallen wird im Kontext der weiten Fassung demokratischer Bildung
ein fordertaktischer Vorteil vermutet, wenn davon ausgegangen wird,
dass die Fordergeldgeber:innen selbst ein eher unkonturiertes Bild
dieses Bildungsangebots haben:

Z226: Aber da jetzt mal weg davon, was so/ weifs ich, glaube
ich/ bin ich mir unsicher, ob unser Férdergeldgeber Giberhaupt
weifs, wohin er oder sie in diesem Fall will mit dem Geld tiber-
haupt. Das ist das erste Mal, dass so was ahnliches, also solche
Projekte geférdert werden. Und die Ausschreibung war schon
so breit und so offen, dass ich mir nicht vorstellen kann, dass
die Leute, die das bearbeiten, liberhaupt so richtig wissen,
wohin die Reise damit gehen soll. Ich glaube, da ging es erst
einmal vor allen Dingen darum, Geld in die Strukturen zu ge-
ben, dass die Leute dort Arbeit machen kénnen. Demokratiear-
beit, was auch immer das konkret eigentlich heifsen soll, das
ist die Offenheit des Begriffs. Ist schon, aber stellt auf die
Fachkrafte, finde ich, so ein bisschen ein Problem, weil man

so hier sitzt und denkt: Na jetzt, jetzt mache ich mal. (..) Wenn
die Leute mich fragen, ob ich finde, dass das wirkungsvoll war,
werde ich, glaube ich, auch im Verwendungsnachweis das
schreiben, was ich dir gerade gesagt habe.

Dort wo Begriffe getrennt werden, wird haufig ein Gegensatzsche-
ma rekonstruiert (Politische Bildung = Wissens-/Verfahrenswissen;
Demokratiebildung = Handlungs-/Engagementlernen). Historische
Erfahrungen (DDR-Staatsbirgerkunde) und Forderlogiken wirken
dabei als starke Ordnungsmuster, die Begriffsverstandnisse und
Etikettierungen mitpragen.
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Das Kapitel zeigt, dass Verstandnisse von politischer
und demokratischer Bildung einen zentralen Refe-
renzrahmen fiir das professionelle Selbstverstand-
nis aufserschulischer Bildner:innen darstellen und
ihre Zielsetzungen, methodischen Zugange sowie
die adressierten Wissens- und Kompetenzbereiche
mafdgeblich beeinflussen.

Es lasst sich ein breites Spektrum an Verstandnissen
rekonstruieren, das von einer weitgehenden De-
ckungsgleichheit beider Begriffe (Politische Bildung
ist Demokratiebildung) Gber pragmatische Positionen,
die theoretische Differenzen zwar anerkennen, aber
als praktisch wenig relevant einstufen, bis hin zu
expliziten Unterscheidungen reicht, in denen poli-
tische Bildung eher wissens- und inhaltsorientiert,
Demokratiebildung dagegen starker handlungs-,
erfahrungs- und engagementorientiert gefasst wird.
In vielen Interviews dominiert ein weites, partizipa-
tionszentriertes Verstandnis politischer Bildung, das
politische Lernprozesse in nahezu allen padagog-
ischen Settings verortet, Demokratie als Lebensform
betont und Partizipation zum normativen Qualitats-
merkmal politischer wie demokratischer Bildung
erhebt. Zugleich wird Politische Bildung haufig
unterschwellig, strategisch ,,umetikettiert” oder in
demokratiebezogene Containerbegriffe einge-
bettet, um Vorbehalte, insbesondere im Kontext
ostdeutscher DDR-Erfahrungen mit Staats-
blrgerkunde, zu umgehen.



Damit werden ambivalente Effekte sichtbar: Die weit-
en, erfahrungs- und beteiligungsorientierten Verstand-
nisse erdffnen niedrigschwellige Zugange, erhéhen

die Anschlussfahigkeit an alltagsweltliche Erfahrungs-
raume und ermdglichen eine gesellschaftskritische
Bearbeitung demokratischer Praxis. Gleichzeitig
drohen die Konturen politischer Bildung zu ver-
schwimmen, wenn diese primar als ,,immer schon®
mitlaufende Dimension sozialpadagogischer Prozesse
begriffen und auf Beteiligung, Engagement oder Ver-
fahrenswissen verengt wird, wahrend explizite Ausein-
andersetzungen mit politischen Konfliktlinien, Macht-
verhaltnissen und politischer Urteilsbildung in den
Hintergrund geraten. Das skizzierte Spannungsverhalt-
nis zwischen enger schulischer und weiter aufserschu-
lischer politischer Bildung, zwischen politischer und
demokratischer Bildung sowie zwischen fachwissen-
schaftlichem Diskurs, forderlogischen Anforderungen
und professionsbezogener Praxislogik verweist damit
auf einen zentralen Professionalisierungsbedarf: Es
fehlt an gemeinsam geteilten, zugleich praxistaug-
lichen und profilbildenden begrifflichen Orientier-
ungen, die sowohl die demokratiepadagogischen
Potentiale als auch den spezifisch politischen Kern
der aufderschulischen politischen Bildung sichtbar
und reflektierbar halten.
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Politische Bildung beginnt dort, wo gemein-
sames Handeln ausgehandelt wird; sie ist
erfahrungs-, dialog- und lebensweltorientiert,
nicht primar wissenszentriert.

Fachliches Handeln ist demokratiepolitisch
gerahmt; der Beutelsbacher Konsens wird als
professionelle Haltung verstanden, nicht nur
als Regel.

Bildungsprozesse miissen an Erfahrungen,
Bedarfen und lokalen Kontexten der Teil-
nehmenden ankniipfen und auf Augenhéhe
stattfinden.

Glaubwurdigkeit, Beziehungsgestaltung und
das Vorleben demokratischer Haltungen
gelten als zentrale Qualitatskriterien poli-
tischer Bildung.
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Wissensvermittlung dient der Orientierung, Urteilsbil-
dung und Handlungsfahigkeit, nicht der reinen Fakten-
reproduktion.

Einerseits Wissen als notwendige Basis fir Urteil und
Diskurs, andererseits Wissen als im Handeln, Gesprach
und Erfahrung entstehend.

Wissen ist Voraussetzung, aber nicht hinreichend fiir
Mundigkeit; es wird konsequent in den Dienst von
Urteil, Handlung und Reflexion gestellt.



Fahigkeit, politische Sachverhalte kritisch ein-
zuordnen, begriindete Positionen zu entwickeln
und diese argumentativ zu vertreten.

Demokratisches Handeln wird als alltagliche
Praxis verstanden: Aushandeln, Positionieren,
Konflikte konstruktiv bearbeiten.

Umfasst Fahigkeit, Motivation und Wissen tber
reale Beteiligungsmoglichkeiten; Partizipation ist
Ziel und didaktisches Prinzip.

Politische Bildung soll Handlungsmacht erfahrbar
machen und demokratische Resilienz gegentiber
antidemokratischen Narrativen starken.

Reflexive Selbstverortung, Verantwortungsiiber-
nahme und kritische Priifung eigener Werte
gelten als zentrale Bildungsziele.
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Z227: Tja, was ist politische Bildung? (..) Na ja, gut, wenn man
es halt rein von der Definition her nimmt, ist es natirlich schon
so, dass Politik oder politische Bildung schon dort anfangt, wo
einfach Menschen zusammenkommen und irgendwie an ir-
gendwas Gemeinsames arbeiten. Da fangt Politik an. (.) Genau.
() Und die Basic ist es glaube ich. Wo es halt wirklich darum
geht, ein gemeinsames Miteinander auszuhandeln. Wenn wir
hier zusammenkommen, fur welches Ziel auch immer, sei es
jetzt, wir wollen hier irgendwie ein friedliches Miteinander
gestalten oder wir wollen irgendwie eine andere Position haben
oder wie auch immer, uns mehr einbringen in Kommunalpolitik.
Dann heifdt es auch anzufangen: Okay, und wie wollen wir das
denn gestalten? Wie sprechen wir miteinander? Wie kommuni-
zieren wir miteinander? Wie bringen wir unsere Anliegen vor?
Also von dieser Basis ausgehend, ist das fiir mich politische
Bildung, wo es nicht blofs darum geht, Wissen zu vermitteln,
sondern das tatsachlich auch erlebbar zu machen. Das ist uns
immer ganz wichtig. Also neben dem Wissensanteil, den es
auch braucht, zu verschiedenen Themen, dann auch wirklich
immer zu schauen unter dem Motto: Lokal handeln, global den-
ken, da wirklich zu schauen: Was bedeutet das jetzt fir mein
Umfeld hier, fiir meine Aktivitaten? Das ist uns immer wichtig,
da auch wirklich diese Briicke zu ziehen.

Dieses Zitat verdeutlicht exemplarisch die komplexe Verzahnung von
erfahrungsorientierten, lebensweltlichen, kognitiven und normativen
Dimensionen politischer Bildung, die sich im gesamten folgenden Ka-
pitel rekonstruieren lasst. Politische Bildung erscheint darin nicht als
reine Wissensvermittlung, sondern als vielschichtiger Aushandlungs-,
Erfahrungs- und Reflexionsprozess, der lokale Lebensweltbeziige,
demokratische Praxis, kommunikative Kompetenzen und individuelle
Handlungsfahigkeit miteinander verbindet. Die folgenden Ausfihrun-
gen systematisieren diese unterschiedlichen Facetten, indem sie
zeigen, welche fachdidaktischen Grundlagen, professionellen Haltun-
gen und Bildungsziele aufserschulische Bildner:innen ihrer Praxis
zugrunde legen.

Deutlich wird dabei ein Verstandnis politischer Bildung, das in hohem
Mafse adressat:innen- und lebensweltorientiert ausgerichtet ist,
erfahrungsbasierte und kognitive Lernziele systematisch verschrankt
und Beziehungsarbeit sowie eine authentische professionell-norma-
tive Haltung in den Mittelpunkt riickt. Auf der Zielebene zeigt sich ein
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mehrdimensionales Geflige aus affektiven Zielen (Neugier, Moti-
vation, Selbstwirksamkeit, Demokratieresilienz), kognitiven Zielen
(Orientierungs- und Deutungswissen Uber politische Strukturen und
gesellschaftliche Funktionsweisen) sowie kompetenzorientierten
Zielen (Urteils-, Handlungs- und Partizipationskompetenz, Empow-
erment, Haltungs- und Selbstreflexionskompetenzen). Dabei finden
sich starke Uberschneidungen von Maf3stiben, Prinzipien, Zielfor-
mulierungen, grundlegendem Wissen und Kompetenzen. Es wird der
Versuch unternommen, dies auf drei Dimensionen zu bearbeiten:

In einer ersten Dimension wird deutlich, was von den Bildner:innen
als grundlegende Mafsstabe, Prinzipien und Gutekriterien politischer
Bildung (a) erachtet werden. In der zweiten soll es um grundlegendes
Wissen und Basiskonzepte (b) aus Sicht der Bilder:innen gehen und
schliefslich in der letzten Dimension um zentrale, aus sich der Be-
fragten zu erlernende Kompetenzen (c).

Im folgenden ersten Abschnitt werden zunachst die Ansichten zu
fachdidaktischen Konzepten beschrieben. Danach folgen Beschrei-
bungen zu Wissen und Kompetenzen, die aus Sicht der Bildner:innen
zentral herausgestellt werden.

Als normative Grundlage fachdidaktischer Entscheidungen und Hand-
lungen wird der Beutelsbacher Konsens benannt. Hier wird deutlich,
dass fachliche und didaktische Entscheidungen nicht als wertneu-
trale Technik verstanden werden, sondern systematisch in einen
demokratiepolitisch gerahmten Professionsethos eingebettet sind:

Z228: Dann nochmal vielleicht die Auseinandersetzung poli-
tischer Bildung mit dem Beutelsbacher Konsens. Ist nach wie
vor Grundlage.

Z229: Es sind viele Haltungssachen. Neben der frei-
heitlich-demokratischen Grundordnung geht es vor allen
Dingen auch um, gerade bei den bildungspolitischen Angebo-
ten, Beutelsbacher Konsens. Und flir mich ist das ja nicht blof3
irgendwie eine rechtliche Empfehlung, sondern eher auch eine
Haltung.
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Laut den Bildner:innen wird die normative Rahmung von politischer
Bildung durch ,,viele Haltungssachen® bestimmt. Die zentrale nor-
mative Leitlinie bildet dabei, wie bereits an anderer Stelle deutlich
wurde, die freiheitlich-demokratische Grundordnung (2229). Der
Beutelsbacher Konsens wird als Grundlage professionellen Handelns
beschrieben, der Gber eine rechtliche oder curriculare Vorgabe hin-
aus als impliziter Teil einer professionellen Haltung verstanden wird
(siehe vertiefend dazu Kapitel 4.2.1 ,,Haltungen®).

Normative Rahmungen werden als professioneller Mafsstab
explizit gemacht: Der Beutelsbacher Konsens erscheint

als ,,Grundlage” und wird als Haltung (nicht nur als Regel/
Empfehlung) verstanden; fachdidaktische Entscheidungen
werden damit als demokratiepolitisch gerahmt und an der
fdGO riickgebunden.

Weiterhin wird in den Aussagen der Bildner:innen eine grundlegende
Adressat:innen- bzw. auch Lebensweltorientierung sichtbar, womit
ein zentrales fachdidaktisches Prinzip angesprochen wird, das poli-
tische Bildungsprozesse konsequent an den Erfahrungen, Problemla-
gen und Bedeutungszuschreibungen der Teilnehmenden ausrichtet:

Z230: Na, ich glaube, sie missen gute Methoden an der Hand
haben, wie man die Bedarfe und die Erwartungen der Teilneh-
menden aufgreift und mit denen arbeitet. Eine Bedarfsorien-
tierung.

Z231: Was gibt es in der Region? Welche fliihrenden Kopfe sind
in der Region? Was muss ich beachten? Wie sollte ich einstei-
gen? Also man muss den Lokalbezug und den Lebensweltbezug
unheimlich fur sich verinnerlichen und kann da nicht einfach
dann vorne stehen bleiben und sagen: Nein, das ist aber so und
so, Nein, es ist es nicht.

Bildungsprozesse missen aus Sicht der Bildner:innen so gestaltet
sein, dass sie die Bedarfe und Erwartungen der Teilnehmenden
adressieren (siehe dazu auch Kapitel 4.3.2 ,,Padagogisches Wissen®).
Darliber hinaus sind die lokalen Kontextbedingungen insbesondere
im so genannten landlichen Raum in den politischen Bildungsprozess
mit einzubeziehen. Aus Sicht der Bildner:innen hangt der Bildungser-
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folg entscheidend davon ab, inwiefern Bildner:innen in der Lage sind,
die jeweiligen Besonderheiten zu erfassen und fir den Bildungs-
prozess zu operationalisieren. Ein adressat:innenferner, ,,belehrend“
ausgerichteter Bildungszugang, der nicht auf Augenhodhe stattfindet
(,kann da nicht einfach von vorne stehen bleiben und sagen: Nein,
das ist aber so und so*) funktioniert nicht. Hier zeigt sich auch eine
klare Grenzziehung zu asymmetrischen Lehr-Lern-Verhaltnissen und
eine Annaherung an partizipativ-konstruktivistische Bildungsver-
standnisse. Der dezidierte Lebensweltbezug soll dabei erfahrungs-
basiert und vernetzt mit anderen kognitiven Lernzielen erfolgen (vgl.
siehe 2232, Kapitel 4.3.2 ,,Padagogisches Wissen®). Daran schliefsen
die Aussagen der Bildner:innen mit dem fachdidaktischen Konzept
der ,,Handlungsorientierung“ an. Darlber hinaus wird gute Bezie-
hungsarbeit als Grundlage einer erfolgreichen Vermittlungsarbeit
herausgestellt:

Z233: Also einerseits sich selber und dann natiirlich die Ziel-
gruppen oder die Teilnehmer:innen irgendwie so begeistern
kénnen, also das fande ich schon wichtig. (.) Ja, alles was
Beziehungsarbeit anbelangt, ist da, glaube ich, schon auch
wichtig. Also kommt natirlich dann sehr auf die einzelnen
Projekte drauf an und so, aber es ist eben nicht nur Wissens-
vermittlung, also das vielleicht. Und man muss so ein bisschen
vielleicht auch das, was man vermitteln will, selbst vorleben
koénnen. Also das macht es halt authentischer.

Die richtige Beziehungsarbeit wird neben der Wissensvermittlung als
entscheidend flir den Bildungsprozess bezeichnet. Dabei wird eine
authentische Haltung der Bildner:innen als besonders wichtig mar-
kiert. Sie sollen das, was sie vermitteln, auch selbst vorleben und die
Adressat:innen fur den Bildungsprozess begeistern. Die Betonung
von Authentizitat verweist auf das professionelle Selbstverstandnis
der Bildner:innen, das weniger auf formaler Autoritat als auf Haltung,
Glaubwiirdigkeit und dialogischer Interaktion basiert (siehe hierzu
auch die Ergebnisse zu professionellen Haltungen in Kapitel 4.2.1).

Lebenswelt- und Handlungsorientierung werden mit

Beziehungsarbeit und Authentizitat gekoppelt. Erfolgreiche
politische Bildung wird weniger tber ,,Stoff“ als iber
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begeisternde Beziehungsgestaltung und das Vorleben des-

sen, was vermittelt werden soll, begriindet.

Zugleich verdeutlicht der Fokus auf Beziehungsgestaltung die Nahe
zu padagogisch-psychologischem Wissen, etwa zu Motivation,
Bindung und lernférderlichem Klima, wie in Kapitel 4.3.2 ausgefiihrt.
Weiterhin werden Adressat:innen-, Lebenswelt- und Handlungs-
orientierung in den affektiven Zielvorstellungen der Bildner:innen
deutlich. Dabei lassen sich im Bereich affektiver Ziele drei Facetten
finden: Zum einen Neugier und Motivation schaffen, weiterhin Selbst-
wirksamkeitserfahrungen starken sowie letztlich Demokratie
erhalten.

Eine befragte Person benennt, dass bei den Adressat:innen poli-
tischer Bildung vor allem Neugierde und Motivation gefordert werden
sollen. Politische Bildung soll Menschen dazu anregen, sich selbst-
standig mit politischen und gesellschaftlichen Themen auseinander-
zusetzen.

Z234: Neugierde zu wecken. Weil sobald Menschen oder
junge Menschen vor allen Dingen auf irgendwas neugierig
sind, erschliefsen sie sich ja die Themen selber. Und da halt es
spannend zu gestalten, neugierig zu machen, zu hinterfragen,
das offen zu lassen, auch mal zuzulassen und sagen: Ich habe
keine Ahnung, lasst uns mal gemeinsam hingucken. So eine
Atmosphare auch zu schaffen, das ist glaube ich auch Ziel der
politischen Bildungsarbeit, wo die halt wirklich auch Bock ha-
ben, da sich damit auseinanderzusetzen.

Z235: Also einfach neugierig zu machen, wirklich auch mal
Projekte zu initiieren, wo die sagen: Oh cool, da habe ich mal
echt Bock drauf.

Das Wecken von Neugier orientiert sich also stark an den Interessen
der Adressat:innen der Bildungsprozesse (,,Oh, cool, da habe ich echt
mal Bock drauf). Um dies zu erreichen, sind sie in die Entwicklung
von Fragestellungen und die Gestaltung des Lernprozesses mit einge-
bunden. Im Fokus steht damit nicht die Vermittlung vorselektierter
und aufbereiteter Wissensbestande, sondern ein offen-exploratives
Vorgehen, in dem der:die Bildner:in sich selbst nicht als umfassend
informierte:n Expert:in versteht.

177



Daneben sehen mehrere Befragte ein zentrales affektives Ziel darin,
die Teilnehmenden in ihren Selbstwirksamkeitserfahrungen zu
starken. Selbstwirksamkeit beschreibt dabei das subjektive
Empfinden, selbst etwas bewirken oder andern zu kénnen.

Z2236: Befahigen, wie gesagt, selber das Geflihl zu haben: Ich
kann was verandern. Also ich bin selbstwirksam in dem
Moment.

Eine befragte Person betont in diesem Zusammenhang, dass es dafiir
eine Fokussierung auf entsprechende Kompetenzen bedarf, die eine
unmittelbare Handlungsfahigkeit herstellen. Wissen spielt dafiir eine
nachgelagerte Rolle, wichtig ist das direkte Erfolgserlebnis als
initilerender Punkt fiir die Selbstwirksamkeit.

Z2237: Also da sozusagen auch Leuten Kompetenzen zu vermit-
teln, die sie dann gleich umsetzen kdnnen, Erfolgserlebnisse in
dem Sinne haben, wo sie selber aktiv werden kénnen und nicht
nur sozusagen Wissen oder so empfangen.

Fiir 2238 verbindet sich durch einen solchen erfahrungsbasierten Zu-
gang die Moglichkeit, demokratiebildnerische Ziele zu verwirklichen.
Die Erfahrung eines demokratischen Miteinanders unterstiitze die
Erfahrung positiver Selbstwirksamkeit und sei damit in der Lage, auch
populistische Narrative (,Dysfunktionaliten von Politik werden ,Eliten’
zugeschrieben®) aufzubrechen.

Z2238: Also da ist so ganz viel dabei, was so an Skills da sozusa-
gen auch erlern- und erlebbar ist, was dann spater auch im
Bereich von dem sozialen und im besten Falle auch demokra-
tischen Miteinander funktioniert. Und zu merken, positive
Selbstwirksamkeit, die kann ganz viel machen und vielleicht
auch so ein bisschen schiitzen vor diesen Narrativen: Wenn
hier was nicht funktioniert, liegt das an den da oben oder an
denen, die von woanders herkommen oder anders aussehen.
Genau.

Selbstwirksamkeit wird als Katalysator demokratischer Resilienz
beschrieben. In der Selbstwirksamkeitserfahrung wird ein Schliissel
gesehen, antidemokratischen Entwicklungen und Diskriminierungen
entgegenzuwirken:
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Z239: Bei uns im [Programmname] ist so ein bisschen auch die
Selbstwirksamkeit mit im Fokus und nattirlich direkt Mafsnah-
men, die gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit/ also nicht
direkt entgegenwirken, weil man kann ja, das ist ein bisschen
schwierig ausgedriickt, kann ja nicht direkt auf Einstellungen
einwirken.

Selbstwirksamkeit als Zieldimension politischer Bildungsprozesse
oszilliert damit zwischen der Erfahrung individueller Handlungsmacht
fur die aktive Gestaltung des eigenen Lebensumfeldes und einer
praventiven Abwehrfunktion gegenuber der Entwicklung von an-
tidemokratischen Einstellungen.

Selbstwirksamkeit und Empowerment wird als zentrales
Ziel gerahmt, das uber unmittelbare Handlungsfahigkeit und
»Erfolgserlebnisse® hergestellt werden soll. Zugleich erhalt

Selbstwirksamkeit eine demokratiesichernde Funktion,
indem sie als Ressource gegen antidemokratische Narrative
und gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit beschrieben
wird.

Diese erfahrungsbasierten Zugange verdichten sich in einer normativ
orientierten dritten Facette, die sich mit ,,Demokratie erhalten®
beschreiben lasst. Zum einen steht dabei der Erhalt des demokra-
tischen Herrschaftssystems als grundlegendes Ziel und Auftrag der
eigenen politischen Bildungsarbeit im Zentrum und weist in gewisser
Weise ein affirmatives Verstandnis der eigenen Arbeit aus:

Z240: Das ist ja im Prinzip auch der Auftrag, den wir haben,

ist ja, dass die Menschen/ also erstens unser demokratisches
System in Deutschland erhalten bleibt, wie auch immer aus-
gestaltet erhalten bleibt. Da gibt es ja auch verschiedene
Optionen. Aber das ist das eine. Und was da ja das Verstandnis,
was da ja dahinter steht, ist auch Demokratie als Lebensform
zu vermitteln, nicht nur die Staatsform oder Gesellschaftsform
oder so, sondern eben das/

Auch wenn hier ein erhaltendes Moment zu finden ist, geht es den-

noch auch um Veranderung in Form des eigenen Handelns. Hier
wird in Anlehnung an John Dewey Wert darauf gelegt, dass das

179



Demokratische nicht nur als Herrschafts- und Gesellschaftsform,
sondern auch als Lebensform erfahrbar gemacht wird (Himmel-
mann 2007 zit. n. Gloe/Oeftering 2020: 117). In diesem Zusammen-
hang prazisiert die Aussage von Z241, dass inshesondere jungen
Menschen das Gestaltungspotential sowie der Gestaltungsauftrag
von Demokratie nahergebracht werden mussen, damit sie aktiv
Verantwortung ibernehmen und das demokratische Zusammenleben
mitgestalten kénnen.

Z241 (Auf die Frage: Und was sollte diese politisch-demokra-
tische Bildung erreichen? Was sind die Ziele von aufserschuli-
sche politischer Bildung?): Dass wir diese Demokratie erhalten
mussen und dass wir daflir auch ein bisschen was tun mussen.
Und nicht denken: Oh, das wird schon. Nein, wir steuern auch
gerade im Moment von einer Krise in die nachste. Und immer
wieder wackelt es. Und da brauche ich junge Menschen, die
dartber nachdenken und sagen: Nein, hier miissen wir was tun,
das konnen wir so jetzt nicht zulassen. Und die muss ich mir
heranziehen. Uber die politisch-demokratische Bildung.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich im
Bereich affektiv orientierter Ziele ein Zielgeflige be-
schreiben lasst, das emotionale, kognitive und norma-
tive Dimensionen verbindet. Politisch-demokratische
Bildung soll Giber Neugier die Motivation wecken,

um eine selbstandige Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Fragen zu fordern. Ebenso sollen
Raume eroffnet werden, in denen Selbstwirksamkeit
erlebt und erprobt werden kann. Diesen Erfahrun-
gen wird eine Doppelfunktion zugeschrieben, indem
sie sowohl praktische demokratische Erfahrungen
ermoglicht als auch die Resilienz gegentiiber an-
tidemokratischen Tendenzen férdert. In der Verbin-
dung von individueller Aktivierung, erfahrungsba-
siertem Lernen und normativer Demokratiesicherung
wird politische Bildung damit als Praxis zur persén-
lichen Entwicklung wie auch zur Stabilisierung der
demokratischen Kultur beschrieben. Verbinden wir
diese Zielebene mit dem bereits oben dargestell-

ten Gltemafsstab sowie der Haltungsgrundlage des
Beutelsbacher Konsenses und den herausgestellten
fachdidaktischen Prinzipien, ergibt sich ein breites
Professionsverstandnis basierend auf richtungs-
gebunden fachdidaktischen Gréfsen. Festzuhalten gilt
jedoch, dass diese fachdidaktischen Grundlagen nicht
systematisch, sondern fragmentiert und wenig aufein-
ander verweisend formuliert werden. Das gilt sowohl
inhaltlich — viele Bilder:innen benennen nur einzelne
Grofsen — als auch in der Breite der Befragten, da nur
einige auf didaktische Grofsen eingehen, wahrend
andere kaum didaktische Konzepte ansprechen. Die
bereits mehrfach thematisierten Unsicherheiten
zeugen davon, dass dieses breite Wissen bisher von
Vielen nicht als ausreichend stabiles Fundament fir
professionelles Handeln wahrgenommen wird.
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Die befragten aufserschulischen Bildner:innen sehen in der Vermitt-
lung von Wissen eine wichtige Grundlage fir die Entwicklung von
Handlungs- und Urteilsfahigkeit. Das Ziel politischer Bildung wird
dabei zunachst in der Vermittlung von Wissen (ber die ,,Funktions-
weise” von Gesellschaft (Z242) gesehen. Wissen wird dabei eine
grundlegende Orientierungsfunktion zugeschrieben.

2242: Also politische Bildung ist in unserer Lesart immer noch
auch das: Wie funktioniert es? Wie das/ Dieses auch Wissen
vermitteln: (.) Wie funktioniert die Gesellschaft? Wie funktio-
nieren auch die Akteure? Also auch die Inhalte der klassischen
politischen Bildung, wie sie im Lehrplan verankert sind, und
auch erfahrungsbasiertes Lernen dariiber hinaus.

Der Fokus der Wissensvermittlung auf politische Strukturen, Prozesse
und Institutionen wird mit ,,klassischen Inhalten der schulischen
politischen Bildung verbunden (siehe dazu auch I. Verstandnisse

von demokratischer und politischer Bildung in diesem Kapitel).
Gleichzeitig wird diese Wissensvermittlung auch als Grundlage des
fiir den aufderschulischen Bereich angelegten Erfahrungslernens
betrachtet. Fiir die Bildner:innen steht der Wissenserwerb in einem
zentralen Zusammenhang fiir die Entwicklung einer Handlungskom-
petenz sowie Urteilsfahigkeiten (2243).

Z2243: Ich glaube schon, dass es einen gewissen Kern an
Information und Kenntnissen braucht zur freiheitlich-demokra-
tischen Grundordnung und zum politischen System, weil
ansonsten kann man sozusagen diesen ganzen Fake News
eigentlich gar nicht Herr werden.

2244: B2: Also fiir mich gehort noch Verantwortung dazu. Also
das eine ist sozusagen, also genau, Wissensvermittlung ist ein
Teil von politischer Bildung, dazu sozusagen die eigene/ also
Menschen zu ermutigen oder befahigen oder wie auch immer,
ihre eigene Haltung auszubilden.

Wissen wird also als Voraussetzung, aber nicht Selbstzweck gesehen,
damit zentrale Ziele politischer Bildung wie Handlungskompetenz

182



oder Urteilsbildung erreicht werden kdnnen. Dabei wird Wissen als
Ausgangspunkt dafiir gesehen, dass Adressat:innen Lerngegenstande
kritisch einordnen (Z245) oder Falschdarstellungen bzw. Fake News
identifizieren konnen (Z245). Nach Ansicht der Bildner:innen hilft
Wissen den Adressat:innen dabei, eine politische Selbstpositionier-
ung zu erreichen (Z246).

Wissen wird als Orientierungs- und Deutungswissen gefasst
und ausdrticklich funktional begriindet. Es soll Urteils- und

Handlungsfahigkeit sowie verantwortliche Selbstpositio-
nierung unterstiitzen und wird als Ressource gegen
Desinformation markiert.

Diese Vorstellung schliefst fachdidaktisch an das bereits oben for-
mulierte Konzept des Primat des Wissens an (siehe Kapitel 4.3.2 II
,Lernpsychologisches Wissen®), bei dem zunachst Wissen beste-
hen muss, um Kompetenzen ausbilden zu kénnen. Fachdidaktisch
schliefdt dies an die funktionalistische Vorstellung an, dass konzep-
tuelles Deutungswissen Grundlage fiir die Ausbildung von politischer
Urteils- und Handlungsfahigkeit ware:

Z245: Dann schon eine Vermittlung von Fakten und von ei-
nem gewissen/ von Wissen, was notwendig ist, um dann auch
am Ende auf der Handlungsebene landen zu kénnen und der
Beurteilungsebene: Also die Dinge auch selbst/ also auch
kritisch bewerten zu kdnnen und Schlussfolgerungen fiir die
eigene Handlungskompetenz ziehen zu kénnen.

Dass Wissen als entscheidende Komponente von Urteilsfahigkeit
gesehen wird, wird auch bei 2247 deutlich. Wissen wird hier nicht als
isolierter Lerninhalt konstruiert, sondern als funktionale Voraussetz-
ung fiir kommunikative Anschlussfahigkeit und diskursive Teilhabe:

Z247: Wissen spielt, meiner Meinung nach, eine ganz entschei-
dende Rolle. Aber das konnten wir theoretisch auch vermitteln.
Gut ware es aber, wenn auch schon ein gewisses Vorwissen da
ware. Und ich glaube personlich, dass das das grofste Defizit
ist, was wir iiberhaupt haben gesellschaftlich, dass einfach zu
wenig Wissen wirklich existiert bei den Leuten, mit denen wir
anfangen ins Gesprach zu gehen. Vielleicht liegt das daran,

183



dass das alles schon zu komplex ist und dass manchmal Leute
sich auch davor verschliefsen, weil es zu komplex ist, oder
dass die Zu/ Wir haben ja wahnsinnig viele Zugange zu Wissen.
Aber es ist so viel Wissen, dass die Leute das gar nicht mehr

in der Fulle sozusagen aufnehmen kénnen und wir haufig auf
Menschen treffen, die sich eigentlich noch gar nicht, tiberhaupt
nicht auseinandergesetzt haben, mit ganz vielen Themen. Also
die zu allem eine Meinung haben, aber sich eigentlich nicht
wirklich auseinandergesetzt haben mit den Themen.

Hier wird fehlendes oder oberflachliches Wissen als zentrale Ursache
fur eingeschrankte Diskursfahigkeit diagnostiziert.

In einer kognitivistisch-funktionalistischen Wissenslogik

wird Wissen als Vorleistung fur Urteils-, Handlungs- und
Diskursfahigkeit konstruiert.

Auffallig ist dabei die Unterscheidung zwischen Meinungsaufserung
und wissensbasierter Auseinandersetzung, die implizit einen norma-
tiven Mafsstab ,,guter” politischer Kommunikation setzt. Wissen wird
dartber hinaus als Grundlage von konstruktivem Verhalten beschrie-
ben:

Z248: Und um wirklich eine gute Diskussion zu fiihren und ein
gutes Gesprach, auch ein konstruktives Gesprach, ist Wissen
unbedingt notwendig. Also weil sonst kann ich ja gar nicht/
Das geht mir ja genauso. Wenn ich merke, dass ich in einem
Themenfeld nicht genug Wissen habe, dann kann ich eigentlich
auch nicht konstruktiv dartber diskutieren. Also dann wird das
irgendwann (.) aggressiv will ich jetzt nicht sagen, das stimmt
ja nicht, aber so/ also man wird ja dann, wenn man merkt, man
weifs nicht mehr, wie man das noch argumentieren soll, dann
sagt man entweder immer dasselbe oder es wird dann aggres-
sivin anderen Zusammenhangen.

Wissen wird hier explizit mit der Fahigkeit zur Selbstregulation in
Diskursen verknlpft.
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Wissen wird nicht nur als inhaltliche Ressource, sondern als
Bedingung gelingender Interaktion beschrieben. Es wird mit

konstruktiver Gesprachsflihrung und Selbstregulation ver-
knupft und fehlendes Wissen gilt als Risiko flr Verhartung
sowie Eskalation.

Z249: Und das, finde ich, merkt man ja auch ganz haufig, wenn
man mit Leuten ins Gesprach geht. Wenn man anfangt, dann so
Fakten zu bringen und so, dann merkt man ja ganz schnell, in
welche Richtung das sozusagen geht und dass vielleicht auch
einfach viel Wissen fehlt. Deswegen wiirde ich schon sagen,
das ist eine der wesentlichen Grundvoraussetzungen, also ein
gutes Wissen zu haben liber die verschiedenen Themen.

Z249 beschreibt Wissen hier als Diagnoseinstrument. Reaktionen auf
Fakten dienen in diesem Fall als Indikator fiir den Stand politischer
Urteilsfahigkeit und Gesprachsbereitschaft. Hierin zeigt sich, dass

in einer solchen kognitivistischen Lernvorstellung (siehe dazu auch
Kapitel 4.3.2) auch die Gefahr einer defizitaren Perspektive auf die
vermeintlich Unwissenden liegt. Die Gesprachsfahigkeit wird an kog-
nitiv verankerte Wissensstrukturen gekniipft und somit eine Hierar-
chisierung zwischen den Wissenden und Unwissenden konstruiert.

Dies zeigt sich beispielsweise an der Differenzierung zwischen einer
tieferen ,,Auseinandersetzung mit einem Thema® und ,,zu allem

eine Meinung® zu haben. Damit wird zugleich eine normative Grenze
zwischen legitimer politischer Meinungsbildung und als unzureichend
bewerteter Meinungsaufserung gezogen. Im Fehlen eines entspre-
chenden Wissens wird auch eine Ursache verortet, die zu einer
Emotionalisierung von Gesprachssituationen fiihren kann. Das Ziel
politischer Bildungsprozesse zeigt sich hier in kompensatorischer
Wissensvermittlung, die entsprechende Wissensdefizite verringern
will.

Demgegeniiber steht das Primat der Handlung (siehe dazu Kapitel
4.3.2 1I1. ,Lernpsychologisches Wissen®), dem ein eher konstruktivis-
tisches und interaktionistisches Lernverstandnis zugrunde liegt. Wis-
sen wird zwar nach wie vor als eine wichtige Voraussetzung (,,Basis”)
beschrieben, fir ein politisches Handeln sei aber nicht unbedingt ein
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»,Detailwissen“ bzw. die umfassende, wissensbasierte Durchdringung
des komplexen ,demokratischen” Systems notwendig (Z250). Wis-
sensvermittlung findet demnach im ,,Erleben” (Z251), im ,Gesprach”
(Z2252) und im Austausch (Z253) statt. Das heifst, Wissen kann auch
im politischen Diskurs, politischer Handlung oder Erfahrung erlangt
werden und wird hier nicht als Voraussetzung konzipiert.

Neben der Defizit- und Vorleistungslogik wird eine hand-
lungs- und erfahrungsbezogene Wissenslogik sichtbar.

Fir politisches Handeln ist nicht zwingend umfassendes
Detailwissen notwendig, sondern Wissen entsteht auch im
Erleben, Gesprach oder Austausch und wird damit starker
prozessual-konstruktivistisch gerahmt.

Das Feld reproduziert damit in gewisser Weise die Kontroverse um
Basiskonzepte im Fachdiskurs der politischen Bildung Anfang der
2010er Jahre. Hier wurden kompetenztheoretisch unterschiedlich
gerahmte Wissensverstandnisse nebeneinander sichtbar: Einerseits
wird Wissen als konzeptuelles Deutungswissen mit Orientierungs-
funktion und als zentrale Voraussetzung fur Urteils-, Handlungsfahig-
keit und diskursive Teilhabe konstruiert (Z254; Z255; Z56). Damit
korrespondiert eine starker kognitionspsychologisch-funktionalis-
tische Logik, in der Wissensbestande als notwendige Vorleistung fir
Kompetenzaufbau erscheinen und fehlendes Wissen defizitdiagnos-
tisch als Ursache eingeschrankter Gesprachs- und Urteilsfahigkeit
markiert wird — verbunden mit der Gefahr einer Hierarchisierung
zwischen ,Wissenden“ und ,Unwissenden® und einer Nahe zu ob-
jektivierten Leistungsstandards (siehe dazu auch Hedtke 2011: 185;
Autorengruppe Fachdidaktik 2011b: 167). Andererseits wird Wissen
an mehreren Stellen als im Vollzug politischer Praxis entstehend be-
schrieben — im Erleben, im Gesprach und im Austausch — und damit
eher in ein konstruktivistisch-interaktionistisches Lernverstandnis
eingebettet, das subjektive Sinn- und Bedeutungsbildungsprozesse
sowie situative Aneignungswege betont (Autorengruppe Fachdidaktik
2011b: 167 f.; Sander 2014: 120 f.).

Gerade diese Spannung — Wissen als ,,Basis® und zugleich als po-

tentiell kompensatorisch zu vermittelndes, test- und standardi-
sierbares Konzeptwissen versus Wissen als offen auszuhandelnde,
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erfahrungs- und dialogbasierte Sinnkonstruktion — spiegelt die
fachwissenschaftliche Auseinandersetzung um Fach- und Basis-
konzepte nach dem GPJE-Kompetenzmodell (GPJE 2004) wider,

die sich u.a. an der Setzung konsensualer Basiskonzepte und der
Frage nach der Rolle von Fachwissen entziindete (Gloe/Oeftering
2020: 108). Wahrend die eine Diskurslinie — analog zu Weifseno et
al. — starker auf begrifflich definierte, systematisierte Konzepte und
deren Funktion fiir Kompetenzentwicklung zielt (Weifseno et al. 2010:
48 ff.; Detjen et al. 2012: 16), problematisiert die andere — analog
zur Autorengruppe Fachdidaktik — die damit einhergehende Tendenz
zur Geschlossenheit, Defizitorientierung und Reduktion subjektiver
Vorstellungswelten und betont politische Bildung als kommunika-
tive Praxis von Interaktion, Begegnung und Dialog (Autorengruppe
Fachdidaktik 2011b: 167 ff.; Autorengruppe Fachdidaktik 2016: 63).
Insofern wird im empirischen Material eine zentrale Konfliktlinie der
Basiskonzepte-Debatte erneut sichtbar: die Frage, ob Kompetenz-
entwicklung primar Gber vorgangige konzeptuelle Wissensstrukturen
(mit dem Risiko objektivierender Standards) oder (iber subjekt- und
erfahrungsbezogene Aushandlungsprozesse zu fassen ist (Hedtke
2011: 185; Sander 2014: 120 f.).

Bei allen sichtbar werdenden Unterschieden lasst sich feststellen,
dass in der Vermittlung von Wissen eine wichtige Zieldimension
politischer Bildungsprozesse gesehen wird. Trotz der Orientierung
an ,klassischen institutionskundlichen Inhalten wird die Wissens-
vermittlung nicht als reine Faktenvermittlung beschrieben, sondern
funktional in den Dienst der Entwicklung zentraler Kompetenzen
gestellt.

188



Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Wissen
von den aufserschulischen Bildner:innen als zentrale,
aber funktional gerahmte Ressource politischer Bil-
dung verstanden wird: Es soll Orientierung ermégli-
chen und Urteils-, Handlungs- sowie Diskursfahigkeit
(u.a. im Umgang mit Desinformation) unterstiitzen.
Im Material zeigt sich dabei eine Spannung zwischen
einem koghnitivistisch-funktionalistischen Verstand-
nis von Wissen als notwendiger Vorleistung (inklu-
sive defizitdiagnostischer Tendenzen) und einem
konstruktivistisch-interaktionistischen Verstandnis,
in dem Wissen durch praktisches Erleben oder um
Gesprach und Austausch entsteht. Trotz dieser Dif-
ferenz bleibt der gemeinsame Nenner, dass Wissens-
vermittlung nicht Selbstzweck ist, sondern in den

Dienst zentraler Kompetenzentwicklung gestellt wird.
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Die befragten Bildner:innen beschreiben eine Vielzahl an Kompe-
tenzen, die im Rahmen politisch-demokratischer Bildung gefordert
werden sollten. Neben klassischen Zielen politischer Bildung, insbe-
sondere der bereits oben dargestellten politischen Handlungs- und
Urteilsfahigkeit, beziehen sich viele Nennungen auf Anforderungen,
die sich aus gegenwartigen gesellschaftlichen Herausforderungen
sowie den strukturellen Gegebenheiten aufserschulischer politischer
Bildungsarbeit ergeben. Wie bereits bei der Betrachtung der Wis-
sensziele gezeigt, sehen Bildner:innen einen engen Zusammenhang
zwischen einer fundierten Wissensbasis und einer angemessenen
Urteilsfahigkeit. Dabei wird im Bereich der Kompetenzbeschreibun-
gen sichtbar, dass Deutungswissen notwendig, letztendlich aber
nicht ausreichend ist, um das grundstandige Ziel der Entwicklung von
Mundigkeit zu erreichen:

Z2257: Ach da bin ich eigentlich relativ klassisch. Also ich

glaube, da habe ich jetzt gar nicht die grofse eigene Philoso-
phie. Also das ist Wissensvermittlung, das ist Analysekompe-
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tenz, Urteilskompetenz, Handlungskompetenz im Rahmen der
freiheitlich-demokratischen Grundordnung mitsamt der Grund-
und Menschenrechte fir eine miindige Burgerschaft, die sich
ihre eigene Meinung bilden kann und die am Ende, das ist mir
gerade hier in Sachsen sehr wichtig, die am Ende auch Verant-
wortung fur die Gesellschaft unserer Gesellschaft Gibernimmt.

In der Nennung von politischer Urteils-, Handlungsfahigkeit und
methodischen Fahigkeiten (hier beispielhaft Analysekompetenz)
konnen die zentralen Ebenen des GPJE-Kompetenzmodells erkannt
werden (GPJE 2004), die gerahmt von einem konzeptuellen Deu-
tungswissen vermittelt werden sollen. Dies wird an dieser Stelle
wieder unter die normative Klammer der freiheitlich-demokratischen
Grundordnung gesetzt. Die kompetenzorientierte Zielebene und men-
schenrechtliche Wertgrundlage werden als Fundament fiir Mindig-
keit aufgeworfen.

Miindigkeit wird als Zusammenspiel aus Wissen, Analyse-,

Urteils- und Handlungskompetenz verstanden und zugleich
klar normativ gerahmt.

Was unter Urteilskompetenz verstanden wird, kann in unterschiedli-
chen Facetten beschrieben werden. Zum einen wird Urteilskompe-
tenz als Fahigkeit verstanden, komplexe Sachverhalte zu verstehen
und kritisch zu hinterfragen:

Z258: Menschen zu befédhigen, (.) selbststandig sich mit kom-
plexen Sachverhalten auseinanderzusetzen und sich selbst-
standig eine Meinung zu bilden und sich im Gemeinwesen mit
einzubringen.

Diese Beschreibung entspricht in hohem Mafse dem Verstandnis
politischer Urteilsfahigkeit in den GPJE-Bildungsstandards, wonach
politische Urteilsfahigkeit die Analyse politischer Sachverhalte unter
Sach- und Wertaspekten sowie die reflektierte Beurteilung politischer
Fragen umfasst (GPJE 2004: 15 f.). Auffallig ist jedoch, dass im In-
terview bereits eine explizite Briicke zur Handlungsebene (,,sich im
Gemeinwesen einbringen®) gezogen wird, wodurch Urteilskompetenz
nicht als rein kognitive Leistung, sondern als handlungsbezogene
Orientierungsleistung gerahmt wird.
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Urteilskompetenz wird in einer weiteren Facette als Fahigkeit be-
schrieben, Informationen kritisch einzuordnen, begriindete
Positionen zu beziehen und sie zu vertreten:

Z259: [...] Dann befahigen: Wo hole ich mir Informationen? Wie
hinterfrage ich das kritisch? Wie drucke ich vielleicht meine
Meinung auch kritisch aus? Solche Kompetenzen mit dazu zu
nehmen. Ich glaube, das ist wichtig. Und vor allen Dingen auch
wirklich befahigen auch den Mut zu haben, das auch ausdru-
cken zu kénnen und nicht von vornherein: Na ja, das darf man
ja hier nicht sagen. Sondern wirklich auch kritisch sich ausein-
ander zu setzen und auch mal wirklich diese Fragen zu stellen
im Raum.

Hier wird Urteilskompetenz explizit mit Mut, Artikulationsfahig-

keit und offentlicher Positionierung verknipft. Damit nahert sich
das Verstandnis der Befragten deutlich dem Kompetenzbereich

der politischen Handlungsfahigkeit an, der in den GPJE-Standards
u.a. das sachliche Vertreten eigener Meinungen, Argumentieren in
Kontroversen und &ffentliches Auftreten umfasst (GPJE 2004: 17).
Urteil und Handlung erscheinen hier nicht als sequenziell getrennte,
sondern als wechselseitig aufeinander bezogene Kompetenzdimen-
sionen. Letztlich wird Urteilskompetenz als Fahigkeit verstanden,
demokratische Werte auch in Konflikten aufrechtzuerhalten und zu
verteidigen (Z260):

Z2260: Dass die Leute zum Beispiel rausgehen und sagen: Ich
habe jetzt etwas verstanden; also von irgendeinem bestimmten
Inhalt. Ich sehe jetzt meine Rolle in der Gesellschaft an dem
und dem Punkt oder so. Ich sehe, was ich tun kann, wo meine
Handlungsméglichkeiten sind. Oder ich sehe, dass ich vielleicht
beim nachsten Kaffeeklatsch in der Familie da noch klarer
argumentieren sollte, also dieses sich selber positionieren und
sich selber auch aktivieren, im Sinne einer demokratischen
Grundwertevertretung. Also dass man einfach als Demokrat
sich verhalt, in seinen Bezligen, in seiner Familie, in seinem
beruflichen Umfeld, wie auch immer.

Erneut riickt dieses Verstandnis sehr nah an das, was in den GPJE-
Bildungsstandards als Handlungsfahigkeit beschrieben wird (GPJE
2004: 17). Gleichzeitig wird Urteilskompetenz normativ auf demokra-
tische Grundwerte bezogen, was dem Anspruch der GPJE entspricht,
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politische Urteile in Beziehung zu den Grundwerten demokratischer
Systeme zu reflektieren (ebd.: 16).

Urteilskompetenz wird im Material deutlich handlungsnah
und alltagsweltlich verstanden. Sie umfasst kritische
Informationsarbeit, begriindete Positionierung und deren

Artikulation und zielt zugleich auf demokratische Grund-
wertevertretung in Konflikten des sozialen Nahraums.
Urteils- und Handlungskompetenz werden damit nicht
getrennt, sondern als wechselseitig verschrankt konzipiert.

Im Kontext politischer Handlungsfahigkeit wird die Kompetenz
beschrieben, mit vielfaltigen, insbesondere aber mit widersprichli-
chen Meinungen umzugehen. Zentrale Aufgaben sehen Bildner:innen
hier in der Beféahigung, Aushandlungsprozesse konstruktiv flihren zu
kénnen, die sich an einer demokratischen Praxis des sozialen Mitein-
anders orientiert:

Z261: Ich habe eine Idee und um diese Idee einer Umsetz-
ung zuzufuhren, muss ich mit anderen sprechen, muss ich mir
erst mal dessen bewusst werden: Was ist meine Idee? Muss in
Aushandlungsprozesse gehen, Kompromisse finden, Pro-, Con-
tra-Argumente, muss lernen, mit meiner Peer-Group als junger
Mensch rede ich vielleicht anders als mit dem Blirgermeister.

Z262: Und das ist immer unser erster Teaser. Ja, ihr sollt euch
damit auseinandersetzen und ihr sollt euch damit beschafti-
gen. Und wir wollen euch in Austausch mit anderen bringen,
vor allem auch mit anderen Meinungen, damit Gberhaupt die-
ser Dialog stattfindet. Und wir sind liberzeugt davon, wirde ich
sagen, dass schon allein dadurch hier was anfangt zu arbeiten.

Der Auseinandersetzung mit anderen Meinungen wird fiir den Bil-
dungsprozess dabei teils ein so hoher Stellenwert eingeraumt, dass
diesem fast schon ein Automatismus flr den Bildungserfolg unter-
stellt wird. Der hier beschriebene Fokus auf Dialog und Austausch
mit anderen Meinungen deckt sich mit der in den GPJE-Standards
formulierten Zielsetzung, politische Handlungsfahigkeit auch als Be-
fahigung zur Teilnahme an 6ffentlichen Diskursen und kontroversen
Debatten zu verstehen (ebd.: 19).
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In diesem Kontext wird in mehreren Interviews als Ziel der Bil-
dungsbemiihungen die Fahigkeit beschrieben, unterschiedliche
(politische) Positionen auszuhalten, was sich in gewisser Weise als
,Meinungspluralimus aushalten lernen‘ zusammenfassen lasst:

Z263: Und das eben noch in einem pluralistischen Sinne auch
zu erkennen, dass es eine Vielfalt an Meinungen gibt und dass
die Vielfalt an Meinungen auch gut ist, dass die da ist. Und
Menschen auch dazu zu befahigen, (.) Aushandlungs-
prozesse auszuhalten und auch mitzugestalten. Das finde

ich ganz wichtig.

Z264: Das hat was, flir mich, mit politischer Bildung zu tun.
Also wenn man politische Bildung als einen Prozess versteht
und das glaube ich schon, als ein Lernprozess. Zu sagen: Ich
habe eine Idee davon, wie gehe ich mit Menschen um. Was
sage ich? Was tue ich? Auch so ein Stick die Frage: Wie kann
ich es sozusagen aushalten, wenn jemand andere Ansichten
hat als ich? Wo personlich ziehe ich Grenzen? Und quasi sich
immer auch so ein Stiick weit selbstkritisch zu hinterfragen.
Also wirklich auch im positiven Sinne diese Fahigkeit zur
Selbstreflexion, das finde ich relativ zentral.

Z265: Demokratie im Sinne von: mit verschiedenen Meinungen,
I Interessen usw. klarzukommen, die auszuhalten. Also das ist
natirlich auch eine Kompetenz oder eine Perspektive.
Hier wird politische Handlungsfahigkeit nicht primar als punktuelles
Eingreifen oder institutionelle Beteiligung verstanden, sondern als
dauerhaft auszutibende Alltagspraxis demokratischen Zusammen-
lebens — ein Verstandnis, das mit der lebensweltlichen Auslegung
politischer Handlungsfahigkeit in den GPJE-Standards kompatibel
ist, diese jedoch normativ weiter zuspitzt.

Handlungsfahigkeit wird stark als dialogische Alltagspraxis
gefasst: Aushandeln, Kompromissfahigkeit, adressat:innen-

gerechte Kommunikation und ,,Pluralismus aushalten
stehen im Vordergrund. Dialog und Begegnung wird als
zentraler Wirkmechanismus beschrieben, der fast als

Automatismus fiir Bildungsprozesse verstanden wird.
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Zum Teil wird unter politischer Handlungsfahigkeit von den Bild-
ner:innen auch eine Kompetenz beschrieben, die noch starker darauf
abzielt, sich in der Gesellschaft zu beteiligen und einbringen zu
kénnen (Z266). Wahrend das GPJE-Modell politische Handlungs-
fahigkeit als eine Kompetenz beschreibt, eigene politische Meinung-
en, Uberzeugungen und Interessen zu formulieren, sie sachlich und
liberzeugend zu vertreten und sowie Kompromisse schliefsen zu
kénnen (GPJE 2004: 17), liegt der Schwerpunkt bei vielen Befragten
auf Teilhabe und Partizipationsfahigkeit als Kompetenzziel politischer
Bildung. Dies scheint eher an das Konzept der Partizipationskompe-
tenz (Engartner 2015: 193) anschlussfahig als an die Vorstellungen
von Handlungskompetenz der GPJE. In der fachdidaktischen Debatte
werden hier mit Partizipationsfahigkeiten, Partizipationsbereitschaft/
(-motivation) und Partizipationsmaoglichkeiten drei zentrale Ziel-
dimensionen fiir die Forderung von Partizipation angelegt. Dabei geht
es darum, dass Adressat:innen von Bildungsprozessen in die Lage
versetzt werden, eigene sowie auch fremde Interessen wahrzuneh-
men und zu erkennen (ebd.). Dieses Ziel lasst sich bei den Bildner:in-
nen erkennen:

Z266: Das ist so mein Grundverstandnis von politischer Bil-
dung. Mir geht es nicht darum, dass die Leute wissen, wie viele
Abgeordnete im Bundestag sitzen, sondern mir geht es darum,
dass sie verstehen, wie die Prozesse funktionieren und dass sie
verstehen, was auch die einzelne Person beitragen kann, dass
Konsumentscheidungen eine Rolle spielen, dass, klar, Wahl-
entscheidungen eine Rolle spielen, aber das ist ja auch nur ein
kleiner Teilaspekt. Es geht also um Handlungskompetenz, um
sich selber hinterfragen, um fiir sich klar zu werden: Welche
Rolle méchte ich in dieser Gesellschaft auch spielen?

Hier wird Partizipationsfahigkeit explizit von der Aneignung rein insti-
tutionskundlichen Wissens abgegrenzt und stattdessen als pro-
zessuales Verstandnis politischer Zusammenhange gefasst, welches
individuelle Selbstverortung, Reflexion und Handlungsmoglichkeiten
integriert. Partizipation erscheint damit weniger als formalisierter Akt
(z.B. Wahlen), sondern als alltagsweltlich eingebettete Praxis poli-
tischer Selbstpositionierung:

Z267: Also gerade so dieser Partizipationsaspekt, Menschen

irgendwie befahigen, dass sie an der Gesellschaft teilnehmen
kdnnen, ist so ein bisschen die Idee. Der Grundsatz sozusagen,
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mit dem wir auch an unsere Jugendarbeit rangehen. Wir geben
Wissen rein. Wir geben/ versuchen auch immer, Handlungs-
kompetenzen mit rein zu geben. Wir bieten Angebote an, wo
Jugendliche auch erste Erfahrungen sammeln kdnnen, selber
Projekte umzusetzen, sich zu beteiligen, ihre eigenen Anliegen
umzusetzen und da sozusagen so eine Basis zu schaffen, sich
so in dieser Gesellschaft auch wiederzufinden.

Nicht primar durch Belehrung, sondern durch eigene Beteiligungser-
fahrungen, in denen Handlungsmacht praktisch erprobt wird, entste-
he Partizipationsfahigkeit. In beiden vorangestellten Zitaten erscheint
sie als die Durchdringung politischer Prozesse, durch die Adressat:in-
nen ein Bewusstsein fur ihre subjektive gesellschaftliche Positionie-
rung und die (potentiellen) Auswirkungen ihrer Handlungen ent-
wickeln. Dabei wird nochmals deutlich, dass es hier keineswegs um
ein faktenbasiertes Wissen geht, sondern um ein Prozessverstandnis
und die Frage, in welchem Verhaltnis die Adressat:innen selbst zu
diesen stehen. Dazu miissen Adressat:innen in der Lage sein, eigene
Anliegen zu artikulieren und ,,umzusetzen® (Z267).

Der zweite Zielbereich der Partizipationskompetenz betrifft die Unter-
stlitzung der Partizipationsbereitschaft, also die Adressat:innen der
Bildungsprozesse Uiberhaupt fiir ein gesellschaftliches Engagement
zu motivieren (Engartner 2015: 193).

Z268: Und unsere Aufgabe, gerade in der staatlichen poli-
tischen Bildung, ist, die Menschen bis hin zum Engagement zu
begleiten. Das Engagement ist dann nicht mehr unsere Auf-
gabe. Da gehen ja die Meinungen auseinander. Nur so wiirde
ich das definieren. Und wir versuchen mit einem breiten Portfo-
lio an Angeboten, Mafinahmen diese unterschiedlichen Kom-
petenzebenen anzusprechen, fiir unterschiedliche Zielgruppen
zu unterschiedlichen Themen.

Die Aufgabe der Forderung der Partizipationsbereitschaft wird so ver-
standen, dass Adressat:innen bis zum eigenen Engagement begleitet
werden. Diese Begleitung ist zielgruppen- und themenspezifisch
ausgerichtet. Im Fall von 2268 wird zudem deutlich, dass die Aufgabe
ihre klare Grenze beim tatsachlichen Engagement der jugendlichen
Adressat:innen findet. An dieser Stelle scheint eine Abgrenzung zu
oben beschriebenen aktivistischen Verstandnissen von politischer
Bildung durch (siehe dazu 4.2 ,Normative Uberzeugungen und
Haltung®).
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Im dritten Zielbereich der Partizipationsmaoglichkeiten geht es
darum, entsprechende Kenntnisse dartiber zu vermitteln, in welchen
Kontexten Partizipation moglich und welchen Funktionslogiken diese
unterworfen ist (ebd.: 193). Auch hierfiir beschreiben die befragten
Bildner:innen entsprechende Zielstellungen fir ihre praktische
Arbeit:

Z269: Und politische Bildung umfasst aber auch, also einer-
seits diese Grundlagenkenntnisse und auf der anderen Seite
aber auch das Wissen um die eigenen Handlungsmaoglichkeiten
und Beteiligungsmaoglichkeiten. Ich glaube, dass das total zen-
tral ist und dass das bei Bildungsangeboten immer diese Ebene
auch braucht. Das zu hinterfragen: An welcher Stelle kann ich
jetzt eigentlich selbst aktiv werden? Welche Akteure gibt es im
besten Fall sogar vor der Haustiir oder in Reichweite? Um dann
auch selber sich demokratisch einbringen zu kdnnen.

Z270: Hochstmogliche Beteiligung von jungen Menschen zu er-
moglichen und tatsachlich diese Ermdglichung von Beteiligung
mit Demokratiebildungsprozessen zu verbinden.

Z271: Und im Endeffekt haben wir fir uns festgestellt, dass
Uber allen Projekten so das Ziel steht, jungen Menschen die
Méglichkeit zu geben, sich zu aktiv die Gesellschaft gestal-
tenden Burgerinnen und Biirgern zu entwickeln, je nachdem,
wo sie stehen.

Partizipation wird hier nicht nur als Lernziel oder Kompetenz, sondern
als didaktisches Prinzip politischer Bildung formuliert: Beteiligung
soll nicht erst Ergebnis, sondern bereits Bestandteil des Bildungs-
prozesses sein. Wissen Uber Partizipationsmaoglichkeiten wird als
zentral angesehen und von den Bildner:innen als wichtig flir den poli-
tischen Lernprozess markiert. Dieses Wissen ist weniger als kanoni-
siertes Faktenwissen zu verstehen, sondern als situatives Orien-
tierungswissen, das Zugange, Akteur:innen, Verfahren und Ein-
flussmaoglichkeiten sichtbar macht.

Insgesamt wird deutlich, dass die aufserschulischen Bildner:innen die
Forderung von Partizipationskompetenz als zentrale Aufgabe ihrer
Tatigkeit begreifen. Partizipationskompetenz umfasst dabei nicht nur
Fahigkeiten und Motivation, sondern wesentlich auch das Wissen um
reale Beteiligungsraume und deren Bedingungen — und damit um die
Machbarkeit demokratischen Handelns.
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Partizipationskompetenz bildet einen zentralen Schwer-

punkt und wird erfahrungsorientiert und alltagsweltlich
Ubersetzt. Zugleich wird sie als didaktisches Prinzip ver-
standen.

In diesem Kontext lasst sich eine weitere Facette spezifizieren.
Im Rahmen einer angemessenen Handlungsfahigkeit wird das
Empowerment von Adressat:innen als Zieldimension politischer
Bildungsprozesse angegeben. Individuen sollen in ihrer Autono-
mie und Selbstbestimmung gegeniiber begrenzenden Macht- und
Herrschaftsverhaltnissen gestarkt werden:

Z2272: Handlungskompetenz und Selbstermachtigung, also
I dieses Empowerment. Das sind so die zwei Hauptstofsrichtun-
gen.

Z2273: Also gerade dieses Empowerment spielt natirlich in der
Inklusion eine sehr, sehr wichtige Rolle. Und ich glaube, das
kann man eigentlich iber jeden Fachbereich so driiber schrei-
ben. Ja, das kann ich nur so unterschreiben.

Handlungsfahigkeit wird damit nicht nur als Fahigkeit zu punktuellem
politischen Handeln, sondern als strukturell reflexive Kompetenz
verstanden, die Machtverhaltnisse sichtbar macht und individuelle
Handlungsspielraume erweitert. Diese Aufderungen scheinen
anschlussfahig an die Diskussion um kritische politische Bildung,
deren Vertreter:innen einen Schwerpunkt auf ,,das Subjekt, seine
Selbstbefreiung durch Selbstaufklarung” (Hufer 2011: 22), also einen
Prozess des Empowerments und der Emanzipation des Einzelnen le-
gen. Im Unterschied zu starker kompetenztheoretisch ausgerichteten
Modellen wie dem der GPJE wird politische Bildung hier nicht primar
als Qualifizierung fiir bestehende Partizipationsformen, sondern als
potentiell emanzipatorische Praxis verstanden.

Die Bildner:innen verbinden dabei das Ziel kollektiver Abwehr
demokratiefeindlicher Entwicklungen. Empowerment erhalt hier eine
explizit demokratiesichernde Funktion, die Giber individuelle Selbst-
starkung hinausgeht:
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Z274: Wenn wir die Leute, die wir hier erreichen, wenn wir die
gestarkt nach Hause schicken kdnnen oder wenn die mit so
einer Gewissheit gehen, dass sie beim nachsten Mal eine gute
Argumentation haben. Wenn sie auf so jemanden treffen, dann
ist das auch schon viel.

Z275: Also ich finde, es gibt so ein Zitat, aber ich weifs gar nicht
mehr, von wem das ist: Die Sachen klaren und die Menschen
starken. So heifst das irgendwie. Also sozusagen die Dinge
klaren, also dass man sachliche Information bertragt und
bereitstellt und dass die Leute aber in ihrem demokratischen
Agieren gestarkt werden und sozusagen auch so gestarkt raus-
gehen aus Veranstaltungen. Das, finde ich, ware toll, wenn uns
das gelingt.

Diese Beschreibungen lassen sich einbetten in die von einem Teil

der Befragten betonten Notwendigkeit, politische Bildung solle zu
langfristigen Veranderungsprozessen fiihren (siehe dazu auch Ka-
pitel 4.1.2 ,,Selbstwirksamkeitserwartungen®). Empowerment wird
damit nicht als kurzfristiger Output, sondern als langfristiger Prozess
politischer Subjektivierung und demokratischer Resilienz verstanden.
Ziel des Prozesses sei eine Veranderung:

Z276: Und ich habe irgendwie so das Geflihl, wenn ich jetzt
mal gucke auf das, was wir machen, das ist schon das, was
hauptsachlich unsere Zielstellung ist. Kurzfristig erst mal
diesen Prozess anregen und langfristig aber auch gesellschaft-
lich eine Veranderung zu bewirken. Das hat natirlich noch ein
paar Zwischenschritte.

Diese Fokussierung spitzt sich in manchen Kontexten auch thema-
tisch zu, wenn Bildner:innen der Ansicht sind, Adressat:innen sollten
befahigt werden, lokale Problemlagen zu erkennen und zu bear-
beiten.

Empowerment wird als doppelt gerahmtes Ziel sicht-
bar: individuell als Selbstermachtigung und kollektiv als

demokratie-sichernde Resilienz . Zugleich wird politische
Bildung teils als langfristig forderlich fir gesellschaftliche
Transformationsprozesse verstanden.
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Auch hier spielt die Herausforderung durch extrem rechte Akteur:in-
nen wieder eine entscheidende Rolle.

Z277: Aber es ist ja logisch, dass wir zum Beispiel wollen hier
in [Stadt von Z277], dass die Menschen sich damit ausein-
andersetzen, dass es hier rechte Strukturen gibt, die bestimm-
te Sachen auch beeinflussen und dominieren und die hier
auch bestimmte Dinge tun, und dass das ein Problem ist. Und
erst einmal festzustellen: Das ist ein Problem und an dem
muss man arbeiten. Dann dazu kommen: Wie arbeitet man am
besten daran gemeinsam?

Z278: Abbau der gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit.
Das ist das, wo ich schon auch gesagt hatte, dass wir da eben,
auch wenn es schwer schwer zu erreichen ist, nattrlich immer
auf die Einstellungsidnderung und auf die Anderung des
menschlichen Verhaltens natirlich abzielen.

Politische Bildung wird damit zugleich als lokal verankerte
Demokratiesicherung und als Reaktion auf konkrete Gefahrdungs-
lagen verstanden. Der Abbau gruppenbezogener Menschenfeind-
lichkeit markiert ein explizit normatives Ziel politischer Bildung, das
Uber reine Kompetenzférderung hinausgeht und auf gesellschaftliche
Transformationsprozesse zielt. Dementsprechend finden sich auch
normativ fundierte Vermittlungsziele. So wird einerseits eine
generelle Einstellungs- und Verhaltensanderung anvisiert:

Z279: Aber das wirklich Mafsnahmen gedacht und konzipiert
sind mit dem Ziel, eine Einstellungs- und Verhaltensanderung
tatsachlich zu initiieren.

Hier wird erneut ein starkes normatives Bildungsverstandnis und eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung sowie eine potentielle Spannung
zwischen ambitionierten normativen Zielsetzungen und der empirisch
begrenzten Steuerbarkeit von Einstellungs- und Verhaltensanderun-
gen deutlich (siehe dazu v.a. Kapitel 4.1, insbesondere 4.1.2 ,,Selbst-
wirksamkeitserwartungen®).

Weniger normativ aufgeladen erscheint das Kompetenzziel zur Aus-
bildung einer demokratischen Haltung. Im Unterschied zur gezielten
Einstellungsanderung wird Haltungsentwicklung hier starker als
reflexiver Prozess verstanden:
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Z280: Also ich wiirde nochmal an der Frage vorher andocken.
Also mein Ziel ist vor allem, dass Menschen eine Haltung ent-
wickeln und/ Also ihre eigene Haltung finden zu gesellschaft-
lichen Fragen oder beztiglich ihrer Werte. Und meine Aufgabe
als Bildnerin, das bezieht sich jetzt besonders auf Bezavta,

ist dann aber auch Diskrepanzen aufzuzeigen den Menschen.
Zwischen vielleicht der Haltung, die nach aufsen geaufsert wird
und die so theoretisch runtergeredet wird, grundgesetzkon-
form oder wie auch immer, und zwischen dem eigenen Handeln
oder Verstandnis besonderer Situation. Genau.

Z281: Also fir mich gehort noch Verantwortung dazu [...] also
Menschen zu ermutigen oder befahigen oder wie auch immer,
ihre eigene Haltung auszubilden, ihr Verhalten kritisch zu Gber-
prifen in Bezug auf die Haltung. Und mein Ziel mit politischer
Bildung ist schon auch, dass Menschen sich verantwortlich
fihlen fur die Werte, die sie sozusagen leben wollen. Also ja, es
ist noch nicht so geschickt formuliert, aber ich hoffe sie/

Haltung wird hier nicht als normativ vorgegebene Zielgréfde, sondern
als Ergebnis eines selbstreflexiven Auseinandersetzungsprozesses
beschrieben, in dem Widerspriiche zwischen Anspruch und Praxis
thematisiert werden. Zusammenfassend zeigt sich ein Spannungsfeld
zwischen einem transformativen Anspruch auf Einstellungs- und Ver-
haltensanderung und einem reflexiv-subjektorientierten Verstandnis
von Haltungsbildung, das weniger auf Steuerung als auf Selbstver-
ortung und Verantwortungsiibernahme zielt. Dieses Spannungsfeld
verweist auf zentrale offene Fragen politischer Bildung: nach ihrer
normativen Legitimation, ihrer professionellen Reichweite und der
Grenze zwischen Bildung, Pravention und politischer Intervention.

Politische Bildung wird als Demokratiesicherung unter
konkreten lokalen Bedrohungslagen (rechtsextreme Struk-
turen, Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit) profiliert

und verbunden mit einem transformativem Anspruch hin-
sichtlich Einstellungs- und Verhaltensanderung. Daneben
steht ein Verstandnis von Haltungsbildung, das starker auf
Selbstreflexion setzt statt auf Steuerung: Menschen sollen
ihre Haltung in Auseinandersetzung mit Widerspriichen
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zwischen normativem Anspruch und praktischer Alltags-
praxis entwickeln. Damit wird ein Spannungsfeld zwischen

transformativen Zielsetzungen und der begrenzten Reich-
weite professioneller Bildungsarbeit deutlich

Selbstreflexive Kompetenzen nehmen im empirischen Material eben-
falls einen hohen Stellenwert ein. Selbstreflexion erscheint dabei
nicht als beilaufige Begleitfahigkeit, sondern als eigenstandige Ziel-
und Kompetenzdimension politischer Bildung.

Als besonders wichtig erachten Bildner:innen auch, dass sich Teil-
nehmende von Bildungsveranstaltungen reflexiv mit sich und ihrer
Umwelt auseinandersetzen.

Z282: Das ist so mein Grundverstandnis von politischer Bil-
dung. Mir geht es nicht darum, dass die Leute wissen, wie viele
Abgeordnete im Bundestag sitzen, sondern mir geht es darum,
dass sie verstehen, wie die Prozesse funktionieren und dass sie
verstehen, was auch die einzelne Person beitragen kann, dass
Konsumentscheidungen eine Rolle spielen, dass, klar, Wahl-
entscheidungen eine Rolle spielen, aber das ist ja auch nur ein
kleiner Teilaspekt. Es geht also um Handlungskompetenz, um
sich selber hinterfragen, um fiir sich klar zu werden: Welche
Rolle méchte ich in dieser Gesellschaft auch spielen?

Selbstreflexion wird hier explizit als Voraussetzung politischer Hand-
lungsfahigkeit gerahmt: Erst Giber die reflexive Klarung der eigenen
Rolle, Position und Verantwortlichkeit wird politisches Handeln als
sinnhaft und anschlussfahig gedacht. Gleichzeitig erfolgt erneut eine
Abgrenzung gegenulber einem verkiirzten, institutionskundlichen
Wissensverstandnis politischer Bildung.

Z283: Na, in erster Linie ist das auf jeden Fall, dass wir, wenn
man es ganz grob sagen will, wollen, dass die Leute anfangen
zu reflektieren und nachzudenken und dass sie sich Gberhaupt
auf diesen Weg machen, Sachen zu hinterfragen und sich mit
Sachen mehr zu beschaftigen. Weil ganz oft Sachen ja einfach
so hingenommen werden oder nachgeredet werden, aber
niemand sich wirklich damit beschaftigt. Und dadurch wollen
wir natirlich langfristig Veranderungen bewirken. Also das ist
ja sozusagen/ Das tun wir ja, indem/ wir gehen an Schulen,
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machen da Workshops zum Thema Rassismus, wir machen

I hier Veranstaltungen zu, was weifs ich, machen auch zu
Klimathemen Veranstaltungen oder andere Sachen.

Reflexion wird hier als Ausgangspunkt langfristiger Veranderungs-

prozesse verstanden, nicht als kurzfristig Gberprifbarer Lernertrag.

Zugleich zeigt sich eine normative Erwartung, dass reflexive Ausein-

andersetzung zu einer Distanzierung von unreflektierten, tbernom-

menen Deutungen (,nachgeredet®) fiihrt.

Selbstreflexion wird als zentrale Querschnittskompetenz
gesetzt. Sie soll dazu beitragen, unhinterfragte Deutungen
zu problematisieren, Selbstverortung tiber Rollen- und

Verantwortungsfragen zu ermdéglichen und damit langerfris-
tige Veranderungsprozesse anzuregen. Der Kompetenzkern
liegt damit weniger in Uberprifbaren Kurzfrist-Outputs als
in prozessualer Selbst- und Weltdeutung als Voraussetzung
demokratischen Handelns.

Kritisch liefse sich anmerken, dass Selbstreflexion hier implizit als na-
hezu automatisch wirksam fiir Veranderung konstruiert wird, ohne die
moglichen Grenzen reflexiver Prozesse, etwa Widerstande, Ambiva-
lenzen oder emotionale Uberforderung systematisch mitzudenken.
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Das Kapitel zeigt, dass die befragten aufserschuli-
schen Bildner:innen politische Kompetenzen so-
wohl in Anlehnung an klassische Modelle politischer
Bildung als auch in einer deutlich erweiterten,
lebensweltlich orientierten Perspektive verstehen.
Deutungswissen wird als notwendige Grundlage
politischer Bildung anerkannt, jedoch konsequent
als nicht hinreichend fiir das Ziel politischer Miindig-
keit beschrieben. Miindigkeit entsteht aus Sicht der
Bildner:innen erst im Zusammenspiel von Wissen,
Urteils- und Handlungsfahigkeit sowie reflexiven und
normativ gerahmten Selbstverhaltnissen.

Urteilskompetenz wird dabei nicht als rein kogni-
tive Fahigkeit gefasst, sondern eng mit Handlung,
Artikulation und 6ffentlicher Positionierung ver-
schrankt. Politische Handlungsfahigkeit erscheint
weniger als formale Beteiligung, sondern als alltagli-
che demokratische Praxis: kontrovers diskutieren,
unterschiedliche Meinungen aushalten, Konflikte
konstruktiv bearbeiten und eigene Positionen in un-
terschiedlichen sozialen Kontexten vertreten. Diese
Verstandnisse sind grundsatzlich anschlussfahig an
die GPJE-Standards, erweitern diese jedoch um eine
starker lebensweltliche und dialogische Dimension.

Besonders hervorgehoben wird die Bedeutung von
Partizipationskompetenz. Partizipation wird nicht nur
als Ziel, sondern auch als didaktisches Prinzip poli-
tischer Bildung verstanden und umfasst Fahigkeiten,
Motivation sowie Wissen lber reale Beteiligungs-
moglichkeiten. Politische Bildung soll dabei
Erfahrungsraume er6ffnen, in denen Handlungs-
macht praktisch erprobt werden kann.



Dariiber hinaus betonen die Bildner:innen Selbst-
reflexion, Empowerment und Haltungsentwick-
lung als eigenstandige Kompetenzdimensionen.
Politische Bildung wird vielfach mit einem trans-
formativen Anspruch verbunden — bis hin zur in-
tendierten Einstellungs- und Verhaltensanderung
—, wodurch ein Spannungsfeld zwischen norma-
tiver Zielsetzung und begrenzter Steuerbarkeit
politischer Bildungsprozesse sichtbar wird.
Insgesamt zeichnet sich politische Kompetenz

in der aufserschulischen Bildung als mehrdimen-
sionales, prozessuales und normativ gerahmtes
Geflige ab, das Uiber rein wissens- oder kompe-
tenzorientierte Modelle hinausgeht.
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Deutungswissen/konzeptuelles Orientierungswissen
(Wissen als Grundlage, aber nicht Selbstzweck)
Analysekompetenz (methodische/analytische Fahigkeiten)
Komplexitatsverstehen & kritisches Hinterfragen (Sachver-
halte selbststandig durchdringen)

Informations- und Quellenkritik (Informationen prifen,
kritisch einordnen)

Urteilsbildung (eigene Meinung bilden; Sach- und
Wertaspekte reflektieren)

Begriindetes Positionieren (Positionen entwickeln
und begriinden)

Normativ gebundenes Urteilen (Urteile in Beziehung
zu demokratischen Grundwerten setzen)



Artikulations- und Argumentationsfahigkeit (Meinungen
ausdriicken, vertreten; ,,Mut®, 6ffentlich zu sprechen)
Konflikt- und Kontroversenfahigkeit (kontrovers diskutieren,
ohne Eskalation)

Aushandlungs- und Kompromissfahigkeit (Pro/Contra
abwagen, Kompromisse finden)

Dialog- und Kommunikationsfahigkeit in Rollen (je nach
Gegeniber anders kommunizieren, z.B. Peer-Group vs.
Blrgermeister:in)

Demokratische Selbstpositionierung im Alltag (als
Demokrat:in handeln, argumentieren in Familie, Beruf, Umfeld)

Partizipationsfahigkeit (Prozessverstandnis und
Selbstverortung; eigene Anliegen artikulieren und umsetzen)
Partizipationsbereitschaft und -motivation (Motivieren und
begleiten ,,bis zum Engagement® — mit Grenzziehungen)
Partizipationsmoglichkeiten erschliefsen (Wissen tber Ak-
teur:innen, Verfahren, Zugange; ,,wo kann ich aktiv werden?*)

Selbstreflexion und Selbstkritik (eigene Rolle, Grenzen,
Werte, Verantwortlichkeit klaren)

Reflexion von libernommenen Deutungen (nicht
»,hachreden®, sondern priifen; Lernweg des Hinterfragens)
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Politische Bildung wird normativ als Angebot
fur alle Menschen verstanden, unabhangig
von Milieu, Herkunft oder politischem
Interesse.

In der Praxis werden vor allem die bereits
Interessierten und bildungsnahen Gruppen
erreicht; politische Bildung bewegt sich
haufig innerhalb einer eigenen ,,Bubble®.

Die Akteur:innen nehmen diese Selektivitat
wahr und reflektieren sie als professionelles
Problem, ohne sie jedoch systematisch
auflosen zu kdnnen.

Marginalisierte, ,,sozial benachteiligte* oder
demokratie-skeptische Gruppen bleiben
haufig unerreicht oder werden als besonders
herausfordernd beschrieben.

Gegenuber klar demokratiefeindlichen bzw.
extrem rechten Milieus werden teils bewusste
Abgrenzungen vorgenommen.
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Bildner:innen erproben neue Zugange, etwa
durch andere Raume (digital, Sozialraum),
Kooperationen oder niedrigschwellige Formate.

Neben Teilnehmenden geraten auch Lehrkrafte,
Verwaltung und Fachpersonal als Schliisselziel-
gruppen politischer Bildung in den Blick.

Zielgruppenarbeit wird als langfristiger Prozess
verstanden, der Vertrauen, Sichtbarkeit und
stabile Beziehungen erfordert.



Die Bildner:innen beschreiben ihre Zielgruppe ganz unterschiedlich.
Neben breiten Zielgruppenbeschreibungen aufsern sie den Wunsch,
politische Bildung fiir alle Menschen anbieten zu kdnnen. Gleich-
zeitig wird festgestellt, dass eher die ,Willigen“ und ,, Interessierten
kommen. Dabei werden Zielgruppen entlang verschiedener Dimen-
sionierungen beschrieben, beispielsweise entlang der Kategorien
Alter, sozialer Status, politische Einstellung, politisches Interesse
oder Engagement. Es werden nicht nur Strategien diskutiert, wie man
seine Zielgruppen erweitern kann, sondern auch Unsicherheiten und
Uberforderungen gedufert.

Mehrere Aussagen markieren einen grundsatzlich inklusiven
Adressat:innenanspruch, politische Bildung misse alle Menschen
erreichen (siehe u.a. Z284; 7285; 7286; Z287).

Z288: Im Grunde sind das alle Burgerinnen und Blrger.

Z289: Und ich glaube, politische Bildungsarbeit ware NOCH
geiler, (Lacht) wenn () alle eigentlich zu allen Themen auch
eingebunden werden kdnnten. Also wenn Migranten nicht
nur zum Thema Integration befragt werden wirden, sondern
zum Thema: Wie wollen wir Kitas gestalten?, zum Thema: Wir
machen Stadtentwicklung, wo willst du einkaufen gehen? Das
ware geil.

Z290: Und mein Wunsch ware mit politischer Bildung, jetzt
nicht unbedingt mit unserem Verein, aber generell, dass mit
politischer Bildung eben alle erreicht werden kdnnen. Genau.
Aber das ist schwierig. Also bei Arbeit mit Haltung.

Auch andere Aussagen weisen auf einen universalistisch orientierten
Adressat:innenansatz hin, der auf eine breite Gruppe abhebt. Aller-
dings sind hier ,,alle Menschen® nur implizit angesprochen, da aus
Sicht einer unspezifischen, schwer zu fassenden Zielgruppe argu-
mentiert wird:

Z291: Und dann haben wir eine unspezifischere Zielgruppe,
namlich die breite Bevolkerung. Und die sprechen wir nattrlich
auch recht breit an.

Z2292:[...] Und das kdnnen Kommunen sein, Kommunalver-

waltungen, das kdnnen Bilindnisse sein, also zivilgesellschaft-
liche Biindnisse sein, das kénnen im Schulkontext Padagogin-
nen und Padagogen sein, das kénnen auch andere &ffentliche
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Einrichtungen wie beispielsweise Museen sein, die sagen: Sie
wollen sich mal ihre Hausordnung anschauen. Auch Volkshoch-
schulen haben auch schon Beratungsbedarf signalisiert zur
Frage: Wie gehen wir denn mit rechtsaffinen Teilnehmenden in
unseren Kursen um, wenn die hier mit entsprechender Klei-
dung auftauchen? Wie greifen wir das auf? Also insbesondere
in den Hochphasen von Pegida war das auch fiir die [...] Volks-
hochschule eine Herausforderung, damit umzugehen. Kirchen,
Sozialverbande, Gewerkschaften. Also es ist wirklich/ Das lasst
sich eigentlich gar nicht richtig ausschliefsen, wer keine Ziel-
gruppe sein sollte.

Die Beispiele (z.B. Pegida-Hochphasen, rechtsaffine Teilnehmende)
deuten auf zyklische, ereignis- und nachfragegetriebene Zielgruppen-
dynamiken hin. Solche anlassbezogenen Zielgruppenverstandnisse
untermauern erneut das oben kritisierte Verstandnis von politischer
Bildung als gesellschaftspolitische Feuerwehr (siehe Kapitel 4.1.3).
Demgegeniiber stehen unsichtbare Zielgruppen, die zwar unter ,,alle”
subsumiert werden missten, aber weder gemeint noch erreicht

werden. BEFunD

In den universalistischen Formulierungen (,,alle”, ,,breite
Bevolkerung®) zeigt sich ein starker inklusiver Anspruch,

der zugleich unscharf bleibt und situativ/anlassbezogen
aktiviert wird. Hier wird erstmals die Spannung zwischen
normativem Inklusionsanspruch und praktischer Begren-
zung deutlich.

Ein Grund, dass die aufserschulischen politischen Bildungsangebote
eben nicht ,alle” erreichen, findet sich sicher auch in einem pragma-
tischen Ansatz, der sich gegentiiber strategischer Zielgruppenarbeit
eher auf eine von der vermeintlichen Realitat begrenzten Reichweite
stutzt:

Z293: Aber wir haben irgendwann/ waren wir (iberhaupt froh,
irgendwen zu erreichen, uns nicht von so einer Zielgruppen-
frage so richtig lenken zu lassen, sondern erstmal rauszugehen
und zu gucken: Was ware iberhaupt moglich? Und das ist so
passiert und deswegen ist es gerade (.) generationsiiber-
greifend.
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Hier kommt es offenbar als Reaktion auf Unsicherheit oder Knapp-

heit zu einer Verschiebung von planungs- zu erfahrungsgeleitetem

Handeln (,,erstmal rausgehen und gucken, was mdglich ist“). Einige
politische Bildner:innen bewegen sich damit in einem explorativen

Modus, der Partizipation, Resonanz und Experiment eine hohe Ge-

wichtung einraumt.

Eine ganz ahnliche pragmatische Herangehensweise liegt in der
Konzentration auf den Interessierten und Willigen als Zielgruppe:

Z294: Weil wir haben schon/ Unsere Zielgruppe, wenn man es
so beschreiben mdchte, sind in der Tat die Interessierten. [...]
Also wir arbeiten schon im Wesentlichen mit den Willigen. Das
lastet uns gut aus und das werden auch zunehmend immer
mehr. Also da gibt es auch schon so einen Schneeballeffekt.

Z295: Ja. Man hat immer so die Blase erreicht. Die, die eh
schon alles wussten, die kamen dann auch zu den Veran-
staltungen.

Z296: Und ansonsten erreicht man halt vor allen Dingen ja die,
die vielleicht selber ein Interesse haben an irgendso einem
bestimmten Thema.

Interessant ist dabei, dass insbesondere bei Z295 und 2296 vor
allem Menschen erreicht werden, die entweder schon ausreichend
Interesse an den angebotenen Themen oder gar einen umfassenden
Wissensstand (,,die eh schon alles wussten®) mitbringen und kein
daruber hinausgehender Zielgruppenaufbau erfolgt. Weitergehend
wird diese Gruppe auch sozial-raumlich und milieuspezifisch
eingegrenzt. So wird ein Gberproportional hoher Anteil als bildungs-
nah und kulturinteressiert beschrieben. Der Begriff ,,klassisches
Bildungsburgertum® verweist auf eine gesellschaftliche Gruppe mit
hohem kulturellen Kapital (Bourdieu 1983), die Vertrautheit mit
Bildungsinstitutionen, diskursiven Formaten und kulturellen Codes
aufweist:

Z297: Ja, also wir erreichen auch viel so dieses klassische
Bildungsbirgertum.

Z298: Irgendwie das sind dann die Bibliotheksfamilien, das
sind dann die Leute, die sowieso schon hier in der Nahe sind,
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dann vom [Ort] zum Bahnhof laufen, an der [Trager von B1-3]
vorbeilaufen, wieder sehen: Es gibt ein neues Programm. So
ganz simpel, aber es sind halt eben diese/ die [Stadtteil] dann
in so einem Sinne und dass das die Bubble wahrscheinlich ist
oder was ich auch so mitbekomme.

Die Beschreibung, dass sich die Zielgruppen aus der eigenen Bub-
ble rekrutieren, weist bereits auf eine bewusste Wahrnehmung der
sozialen Selektivitat der eigenen Angebote hin.

Die Anerkennung dieser Blasenstruktur kann als Zeichen fur reflexive
Professionalitat gewertet werden: Die Akteur:innen erkennen, dass
ihre Praxis — trotz offener Zugange — faktisch eine kulturell homogene
Zielgruppe reproduziert.

Gleichzeitig lassen sich Narrative finden, die eine exklusive Ziel-
gruppe als vollig ausreichend markieren. Ein Argument ist die Frei-
willigkeit, die als Kern der aufserschulischen politischen Bildung
gesehen wird und demzufolge die Interessierten und Willigen die
Kernzielgruppe sein mussen.

Z299: Aber ich habe gelernt, und das ist eigentlich was sehr
schones, dass es gut ist, mit dem zufrieden zu sein, die da
sind. Also weil das sind immer die, die wirklich aus freiem
Entschluss kommen und die sind dann auch gut beteiligt, die
machen gut mit, die stellen ihre Fragen, diskutieren und die
sind dann auch dankbar.

Z300: Wir hatten in der Tat mal tberlegt, diesen Schwerpunkt
von dem, wir setzen auf den positiven Schneeballeffekt, hin/
wir jagen die, die nicht wollen oder die keine Ahnung haben.
Aber wir haben uns das auch wissenschaftlich bestatigen
lassen, es ist vollig legitim zu sagen: Arbeitet mit denen, die
wollen. Starkt die, die unterwegs sind.

Z301: Also die Arbeit an Haltung, hat ja immer etwas mit
Selbstreflexion zu tun, Selbstreflexion geht nicht auf Zwang,
sondern Selbstreflexion geht nur, wenn Menschen freiwillig da
sind.[...] Also wer kommt zu Seminaren der Art und Weise, wie
wir sie anbieten? Primar Leute, die ja schon eine Bereitschaft
mitbringen. Und das, finde ich, ist immer wieder eine Heraus-
forderung. Also wen kdénnen wir erreichen, wen kdnnen wir
nicht erreichen?
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Die Aussagen offenbaren ein Ambivalenzverhaltnis zwischen Stabi-
litat und Exklusion. Einerseits sichern diese eher klassischen Ziel-
gruppen Verlasslichkeit, Resonanz und Legitimation — sie ,,lasten
gut aus®, sind zuverlassig interessiert, lassen sich zum Mitmachen
motivieren und sind identitatsstiftend fur die Trager. Andererseits
fihrt die Konzentration auf diese Milieus zu begrenzter Reichweite
und fehlender Durchdringung anderer gesellschaftlicher Segmente.
Das Ergebnis ist eine implizite Professionalisierungsstrategie: Statt
risikobehafteter Outreach-Arbeit wird sich auf das konzentriert, was
tragt — auch wenn das die soziale Breite schmalert. Die Ambivalenz
besteht ebenfalls zwischen einer gewissen professionellen Gelas-
senheit sowie Anerkennung von Grenzen gegentiber dem Anspruch,
»alle” zu erreichen.

Die relativ homogene Zielgruppe der Interessierten und Willigen und
das Vernachlassigen der hier beschriebenen anderen Gruppen zeigt
nicht nur Potentiale auf, sondern hat auch zur Folge, dass unter-
schiedliche politische Bildungsangebote in Konkurrenz um die
gleiche Zielgruppe stehen:

Z302:[...] Ja, aber wir machen alle die gleichen Methoden, wir
sprechen die gleichen Zielgruppen an, in der Regel auch die
gleichen Altersgruppen und vergessen aber, dass wir eigentlich
um die Leute, die wir erreichen missen, wo es brennt, anzu-
sprechen, ganz neue Wege gehen missten, ganz neue Koope-
rationen in die Stadtteile hinein machen missten, [Stadtteil],
mit ganz anderer Ansprache, ganz andere Werbe-Wege usw.
und so fort. Und das vergessen wir. Und wir brauchen uns nicht
wundern. Die Leute, die kommen nicht, nur weil wir das Ange-
bot, was wir in der [Strafse] momentan haben, auf [Stadtteil]
adaptieren und dort einen Frontal-Vortrag vorflihren, deswegen
kommen die Leute nicht zu uns.

Die hier beschriebene Konkurrenz wird dartiber hinaus als ,,raubtier-
mafsig” und ,,Kampf um die gleiche Zielgruppe® bzw. ,viele kdmpfen
um wenig Menschen® (Z303) beschrieben. Die hier getroffene Wort-
wahl scheint besonders aufschlussreich. Die Metaphern des Kamp-
fes und der Konkurrenz zeigen, wie sehr das Feld aufserschulischer
politischer Bildung auch unter marktformigen Druckbedingungen zu
stehen scheint (siehe dazu auch Jugel/Lewerenz 2022; Lewerenz/
Hertel 2024) Das Bild der aggressiven Konkurrenz widerspricht dem
demokratiebildnerischen Ethos und zeigt ein splirbares Unbehagen
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und eine Ambivalenz zum Selbstbild einer kooperativen,
solidarischen Profession.

Im Material verdichtet sich ein pragmatisches Zielgrup-
penregime. Unter Bedingungen von Freiwilligkeit, Res-
sourcenknappheit und Unsicherheit wird Reichweite eher

Uber Resonanz und ,,das, was funktioniert” organisiert. Das
stabilisiert Teilnahme, fiihrt aber zu sozialer Selektivitat ,
begrenzter Durchdringung und teils zu Konkurrenz um die-
selben Gruppen.

Der Legitimation exklusiver Zielgruppen steht eine gewisse Tragheit
gegenliber, die den Befragten zufolge im Feld besteht: Politische Bil-
dung bleibe haufig in ihren habitualisierten Strukturen verhaftet und
reproduziere damit ungewollt soziale Exklusivitat. Der Hinweis, man
muisse ,,ganz neue Wege gehen” (Z302), impliziert ein Innovations-
defizit, das sowohl methodisch (Formate, Ansprache) als auch sozial
(Kooperationspartner:innen, Milieus) verortet ist. Es scheint eine
Diskrepanz zwischen programmatischem Anspruch (Vielfalt,
Inklusion) und praktischer Reichweite zu entstehen.

Nicht erreichte Zielgruppen werden sodann in Abgrenzung zur
erreichten Gruppe als uninteressiert und unpolitisch beschrieben:

Z304: Aber natrlich ist Arbeit mit solchen Menschen heraus-
fordernd, die ja sprichwortlich wirklich den Kopf in den Sand

stecken. Die sagen: Och nee, lass mich blofs damit in Ruhe, ich
weifs nicht/ Also die nicht die, nicht mal eine Offenheit haben.

Z305: Also wirklich, wenn so gar nichts/ Also sich auch nicht
damit auseinandersetzen wollen, sondern einfach sagen: Kopf
im Sand, ich bin jetzt weg. Die Menschen, die sich als unpoli-
tisch bezeichnen. (Lacht)

Das Lachen am Ende der Aussage kann als Ausdruck von Ironie oder
Resignation verstanden werden. Hier wird die Kategorie ,,unpolitisch®
offenbar nicht als neutral, sondern als paradox wahrgenommen —
denn auch der Entzug vom Politischen wird als politische Position
gedeutet. Die ,Unpolitischen® kénnen auch als professionelle Gegen-
folie bzw. Konstruktion verstanden werden, (iber die einige Befragte
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ihre eigene Identitat als ,,Politische” stabilisieren. Daneben kann
diese Distinktion als defizitare Wahrnehmung interpretiert werden,
vor allem vor dem Hintergrund, dass den uninteressierten und un-
politischen Gruppen vor allem marginalisierte Gesellschaftsbereiche
zugeordnet werden:

Z306: Aber vom sozialen Milieu oder von der Bevolkerungs-
gruppe her kommen wir naturlich gar nicht an die Leute ran,
die so, wie soll ich die denn jetzt mal bezeichnen, also die bei
uns hier im [Plattenbau]-Gebiet wohnen zum Beispiel. Also
das sind so sozial Schwache, die aus verschiedenen Griinden
benachteiligt sind.

Hier wird Exklusion als Erfahrungsrealitat beschrieben: politische Bil-
dungsangebote erreichen bestimmte Bevolkerungsgruppen schlicht
nicht. Dies wird als ,,natiirlich“ beschrieben, demnach als erwartbar
empfunden; es schwingt eine gewisse Resignation mit. Gleichzeitig
wird eine Normalisierung von sozialer Ungleichheit darin sichtbar.

An anderer Stelle sind bisher nicht erreichte zwar physisch ganz nah,
aber inhaltlich und strukturell nicht als Zielgruppe politischer Bildung
adressiert:

Z307: Wir haben bei uns Migranten und Migrantinnen im
Haus, die Deutschkurse machen. Wir haben fir die kein
Bildungsangebot. Bis auf die Deutschkurse/ Wenn die die
Deutschkurse durchlaufen haben, haben die mit [Trager von
B1-3] nichts zu tun. Die denken: [Trager von Z307] ist eine
Sprachschule.

Hier wird ein Defizit an inklusiver Angebotslogik reflektiert: Politische
Bildung wird implizit als post-integrationale Praxis verstanden, also
erst nach dem Erwerb sprachlicher und kultureller Kompetenzen als
notwendig markiert. Eine Verbindung der Sprachkurse mit politischer
Bildung seitens des Tragers findet nicht statt.

An anderer Stelle wird wiederum reflektiert, dass nicht nur Her-
kunft, Milieu und Desinteresse Griinde dafir sind, dass politische
Bildungsangebote exklusiv erscheinen, sondern auch die eigenen
Beriihrungsangste (soziale Distanz), Ressourcenknappheit sowie das
eigene Unwissen:

Z308: Das andere ist in der Tat diese Frage von den soziodko-
nomisch Benachteiligten. [...] Das ist ein ewig altes Thema und
wir merken auch, dass wir auch so ein bisschen Beriihrungs-
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angst haben, weil da wirklich viel dahinter steckt. Also dann ist
es der gleiche Punkt. Wir kénnten uns liberlegen: Wie misste
ein inklusives politisches Angebot aussehen? Also flir Men-
schen, die korperliche Beeintrachtigung haben oder auch fur
Menschen, die aus soziobkonomisch schwierigen Verhaltnissen
kommen, die/ na ja nicht Pech mit der Wahl ihres Elternhauses
hatten/ Ihr wisst, was ich meine. [...] Das ist enorm (..) heraus-
fordernd und ressourcenintensiv.

Als nicht erreichte werden jedoch nicht nur marginalisierte Gruppen
genannt, sondern jene, ,,die eigentlich gar nichts mit uns zu tun haben
wollen“ (Z309) oder ,,die nie zu uns kommen wiirden, weil die den-
ken: Die braucht mir nichts erzéhlen® (Z310). Solche demokratie-
skeptischen bzw. politisch herausfordernden Gruppen werden ein-
erseits als Gruppe mit Bedarf fur ,aufsuchende Bildungsarbeit im
Sozialraum® (ebd.) wahrgenommen, andererseits als ,,verlorene® bzw.
nicht legitime Adressat:innen beschrieben:

Z311: Aber jetzt mal noch Leute zu erreichen, die sich vielleicht
sonst nicht so fir die politische Bildung interessieren und die
vielleicht sogar der Demokratie skeptisch gegentiberstehen,
aber die wir eigentlich zwingend erreichen mussten, um mit
denen irgendwie ins Gesprach zu kommen, da wiinsche ich mir
auf jeden Fall noch mehr.

Z312: Wen erreichen wir nicht? (...) Also Nazis. [...]

Aber wenn ich es jetzt rahmen oder so einfangen misste, ist
es schon so, dass Leute, die sich als politisch desinteressiert
bezeichnen/ aber die sind ja dann meistens auch/ die sind ja
schon politisch interessiert, blofs halt anders. Ist ja meistens
eher so eine Chiffre fiir was anderes. (..) Aber schon, wenn man
AfD wahlt, kommt man nicht zu uns rein.

Das letztere Zitat markiert eine klare Grenze des Erreichbaren und
Gewollten. Wahrend im vorangegangenen Zitat noch der Anspruch
mitschwang, auch demokratieferne Gruppen ansprechen zu wollen,
wird folgend eine bewusste Abgrenzung von extrem rechten Milieus
formuliert. Fir einige endet ,, Zielgruppenlogik® dort, wo demokratie-
feindliche Haltungen dominieren. Hier zeigen sich deutliche Verweise
auf die obigen Ausfiihrungen zu Haltung und der Debatte um Neutra-
litat (siehe Kapitel 4.2.1).
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Im Material verdichtet sich ein doppeltes Problem von
Reproduktions- und Abgrenzungslogik: Einerseits wird eine
Tragheit des Feldes beschrieben, in der etablierte Formate,
Orte und Kooperationsmuster soziale Exklusivitat unbeab-
sichtigt fortschreiben. Andererseits werden ,,nicht erre-

ichte® Gruppen haufig tiber Defizit- und Distanzkategorien
(uninteressiert, ,,unpolitisch®, schwer erreichbar) markiert.
Exklusion wird teils als erwartbar normalisiert, teils als
strukturelles Angebots- und Zugangsproblem reflektiert.
Zugleich verlaufen klare professionelle Grenzziehungen
dort, wo Demokratiefeindlichkeit/extrem rechte Milieus als
nicht mehr legitime Adressat:innen konstruiert werden.

Neben den erreichten und nicht erreichten Zielgruppen werden auch
sekundare bzw. strukturelle Adressat:innen thematisiert. Dazu zahlen
zunachst vor allem kommunale Entscheidungstrager:innen (Z313),
Polizei, Justiz und Verwaltung (Z314), denen ein Bedarf an politischer
Bildung attestiert wird:

Z315: [...] was eher noch fehlt, ist so eine Anlaufstelle fiir
Qualifizierung, Vernetzung, Beratung von Erwachsenen, die
Beteiligung selber machen, weil sie in der Jugendarbeit oder in
der Verwaltung unterwegs sind oder die dafir Rahmenbedin-
gungen bereitstellen sollen: Biirgermeister, Landrate, whatev-
er. Also eher der Fokus auf der erwachsenen Zielgruppe.[...]
Genau deswegen sind es zu 95 % Erwachsene, Entscheidungs-
trager, Fachkrafte.

Z316: Also ich weifs gar nicht, ob vielleicht ganz blind, aber

wo man vielleicht wahrscheinlich auch noch mehr tun musste,
ist auch Verwaltung usw.. [...] Oder es gibt ja verschiedene
Projekte, die sich bemiihen, was weifs ich, im Bereich Justiz,
Polizei und so, da irgendwelche Weiterbildungen anzubieten,
eben auch aus so einer zivilgesellschaftlichen Perspektive her-
aus. Also da gibt es ja so erste Bemiihungen.

Beide Aussagen zeigen, dass Erwachsene in Schliisselpositionen —

etwa in Verwaltung, Politik, Justiz oder Jugendarbeit — zunehmend
als eigenstandige Zielgruppe begriffen werden, die selbst Quali-

219



fizierungs- und Reflexionsbedarfe aufweist. Damit werden gleich
mehrere Anspriiche an politische Bildung deutlich: sie soll nicht nur
Teilnehmende, sondern auch Systeme (Verwaltung, Justiz, Trageror-
ganisationen) adressieren. Es wird damit reflektiert, dass demokra-
tische Lernprozesse nicht nur in Bildungsraumen, sondern auch in
institutionellen Routinen stattfinden und, dass Demokratiebildung
auch Machtkritik und Strukturveranderung erfordert:

Z317: Und die Kollegen, die das vor zehn Jahren etabliert
haben, haben gesagt: Wir haben fiinf Jahre gebraucht, wir ha-
ben fiinf Jahre gebraucht, um Verstandnis zu entwickeln, was
dieser Gemeinwesenansatz ist. Und so kleine Projekte haben,
glaube ich, immer die Tendenz, eher zu sagen: Wir haben die
Zielgruppe, wir haben die Jennifer und den Ronny und den
Ahmed und da machen wir jetzt was und dann machen wir ein
schones Fest. Das will ich Gberhaupt nicht klein machen. Aber
der langfristige Effekt zu sagen: Kommunale Verwaltung muss
verstehen, warum das wichtig ist, Jugendbedarfe zum Beispiel
im Blick zu behalten oder Jugendliche auch jugendgerecht an-
zusprechen, den hat man bei einem Zwei-Jahres-Projekt nicht.

Hier wird zwischen kurzfristiger ,Eventpadagogik‘ und langfristiger
Strukturarbeit unterschieden. Diese Aussagen kénnen als eine Pro-
fessionalisierung und Diversifizierung politischer Bildung angesehen
werden: aufserschulische politische Bildung umfasst nicht mehr nur
normative Demokratievermittlung, sondern auch organisationsbezo-
gene Qualifizierungsarbeit: Bildung fiir diejenigen, die Beteiligung
strukturieren oder ermdéglichen. Der Fokus verschiebt sich von indi-
vidueller Bildung zu institutioneller Lernfahigkeit. Statt punktuelle Ak-
tionen (,,Jennifer und Ronny und Ahmed und dann ein schones Fest®)
werden nachhaltige, strukturelle Lernprozesse in Organisationen
gefordert. Politische Bildung wird hier zu einer Form von lernender
Organisationsentwicklung im kommunalen Kontext erweitert.

Schliefilich wird auf der Suche gestaltender Grofsen der Blick reflexiv
auf die eigene Gruppe gerichtet und politische Bildner:innen selbst
als Zielgruppe politischer Bildung beschrieben:

Z318: Vielleicht nur kurz, um/ vielleicht trage ich Eulen nach
Athen, vielleicht auch nicht, die primare Zielgruppe des [Trager
von Z318] sind nicht junge Menschen, sondern in erster Linie
die Fachkrafte, Jugendbildungsreferenten, hauptamtliche
Mitarbeitende von den Jugendverbanden und Fachorganisa-
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tionen. [...] Das ist so die primare Zielgruppe fir die fachliche
Arbeit.

Z319: Wie bilden sich denn die Weiterbildner:innen weiter?
Also was ist da so angelegt im Haus, aber auch Sie privat
sozusagen? Woher nehmen Sie neue Inspi/

Auch ein grofses Problem, auch eine Gruppe, die wir nicht
erreichen. Die eigenen Kollegen.

Diese Aussagen beschreiben einen Perspektivwechsel: Politische Bil-
dung wird nicht ausschliefslich als Arbeit mit der allgemeinen Bevol-
kerung, sondern kann auch als Arbeit mit Professionellen verstanden
werden, die selbst in der politischen Jugend- oder Erwachsenen-
bildung tatig sind. Hier geht es nicht um direkte Demokratievermitt-
lung, sondern um Qualifizierung, Beratung und Vernetzung der-
jenigen, die selbst Bildungsprozesse gestalten. Die Trager werden
somit zu Infrastruktur-Akteur:innen der Professionalisierung, die die
politische Bildung als Feld reflektieren, starken und koordinieren.

Die Feststellung: ,,ein grofses Problem, auch eine Gruppe, die wir
nicht erreichen® ist dabei besonders aufschlussreich. Sie kehrt den
sonst nach aufden gerichteten Blick der politischen Bildung nach
innen: Nicht nur marginalisierte Gruppen sind schwer erreichbar —
sondern auch die eigenen Kolleg:innen.

Das verweist auf ein paradoxes Muster im Feld: Wahrend politische
Bildung hohe Anspriiche an Reflexivitat, Demokratiebewusstsein
und Lernorientierung stellt, fehlt oft die institutionelle Infrastruktur,
um diese Anspriiche auf sich selbst anzuwenden. Dies deutet auf ein
strukturelles Defizit hin: Politische Bildung ist haufig projektlogisch
und themengetrieben, aber selten als reflexive Lernkultur fiir die
Profession selbst organisiert. Weiterbildungen und Selbstreflexion
finden, wenn berhaupt, eher individuell, informell oder situativ
statt und werden nur selten systematisch durchgefiihrt.

Die Folge ist eine weit verbreitete professionelle Verunsicherung
(siehe dazu auch Kapitel 4.1 und 4.3.1). Diese kann als ein Grund
gesehen werden, warum sich viele Projekte auf die Willigen konzen-
trieren: Immer wieder wird von Uberforderung oder Unsicherheit mit
der breiten Zielgruppe berichtet:

Z320: Da gibt es jetzt auch, glaube ich, eine Diskrepanz
zwischen das, was unser/ die uns das Geld geben, wollen und
was wir wollen. Ich glaube, das, was das Ministerium sagt, ist,
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wir sollen [Z320] erreichen, sollen die [Z320] Zivilgesellschaft
erreichen, wir sollen die Stadtgesellschaft von [Z320] errei-
chen. Haben wir letztes Jahr probiert. War unser Anspruch. Ist
zu grofs, finde ich. [...] Aber wir haben irgendwann/ waren wir
Uberhaupt froh, irgendwen zu erreichen, uns nicht von so einer
Zielgruppenfrage so richtig lenken zu lassen, sondern erstmal
rauszugehen und zu gucken: Was ware iberhaupt moglich?
Und das ist so passiert und deswegen ist es gerade (.)
generationstbergreifend.

Das Zitat zeigt, dass institutionelle Erwartungen (breite Wirkung, ge-
sellschaftliche Reprasentativitat, Inklusion) im Arbeitsalltag als nicht
leistbar empfunden werden (siehe dazu auch Kapitel 4.1.2 ,,Selbst-
wirksamkeitserwartungen®). Diese Erfahrung der Uberforderung kann
zu einer professionellen Selbstbeschrankung fiihren: Statt idealtypis-
che Zielgruppenorientierung umzusetzen, wird pragmatisch priorisi-
ert. Dieser strategische Riickzug bzw. pragmatische Realismus schein
auf fehlende professionelle Orientierungsmuster, institutionelle
Unterstiitzung und klare Zustandigkeiten hinzuweisen, wodurch Prak-
tiker:innen auf situatives Erfahrungswissen zurlickgreifen missen:
Das ,erstmal rausgehen und gucken steht hier fiir ein handelndes
Lernen in der Unsicherheit, das zwar flexible, aber kaum strategische
Zielgruppenarbeit ermoglicht.

In dieser Selbstbeschrankung und Unsicherheit kann ein Ausgangs-
punkt flir das oben beschriebene Narrativ der Legitimation der
ausschliefslichen Adressierung der Willigen und Interessierten liegen.

Andere Griinde fiir die Unsicherheit und Uberforderung scheinen bei
einigen Projekten in der Frage der fehlenden ,,systematischen
Erfassung” (Z321) zu liegen, wer erreicht wird und wer nicht. Auch
die daflr ausschlaggebenden Grinde sind dabei von Interesse:
»[wler ist das eigentlich, den wir nicht erreichen und welche Griinde
hat das?“ (2322):

Z323: Warum haben wir die denn nicht erreicht? Oder warum
kommen die nicht? Ich glaube an dem ,warum® sind wir auch
gerade sehr interessiert, das herauszufinden.

Z324: Mich bringt es ins Gribeln, wenn wenig Leute kommen.

Dann frage ich mich immer/ Das kriegt man ja auch nie beant-
wortet: Die, die nicht kommen, warum kommen die nicht? Was
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hindert die jetzt daran? Das ist eigentlich so eine permanente
Gribelfrage, wo man auch wahrscheinlich nie eine Antwort
kriegt.

Die Frage nach dem ,Warum* kann zwar als Ubergang von resignier-
ter Akzeptanz gegenliber begrenzter Reichweite hin zu einer analy-
tischen Auseinandersetzung mit den Ursachen betrachtet werden,
gleichzeitig bleibt jedoch die Frage nach den Griinden unbeantwortet.
Stattdessen findet sich ein klares Muster von grundlegender Unklar-
heit und Unsicherheit im professionellen Selbstverstandnis poli-
tischer Bildner:innen, wenn es um die Erreichung schwer zugangli-
cher Zielgruppen geht:

Z335: Wie erreicht man die Zielgruppe? Ist fur uns total
schwierig, das zu beschreiben.

Z336: Wir machen uns immer wieder Gedanken dartiber.
(Lachen) Wir haben auch schon verschiedene Strategien
angewandt, aber die sind/ Ich habe noch nichts Gutes zu
prasentieren, wie es uns sozusagen gelingt. Und das ist
auch eine Herausforderung, die ich wahrnehme.

Z337: Aber tatsachlich zu sagen: Na ja, wie erreichen wir
die, die schwer erreichbar sind? Das ist natlrlich eine grofse
Herausforderung.

Z338: Und die grofse Herausforderung ist wahrscheinlich, wie
man die erreicht, wo es eigentlich am dringendsten ware. Ich
glaube, so richtig gute Ideen und Erfahrungen hat da auch
niemand so richtig gemacht.

Im Vordergrund steht hier ganz deutlich die ,,Herausforderung®,
nicht erreichte Zielgruppen zu erschliefsen. Dass dies mehrfach als
»schwer“ und ,,schwierig“ beschrieben wird, kdnnte auch als ein
stilles Eingestandnis struktureller Ohnmacht gedeutet werden: Das
Wissen um die Notwendigkeit, neue Zielgruppen zu erreichen, kolli-
diert demnach mit dem Fehlen institutioneller, konzeptioneller und
personeller Voraussetzungen, um dies umzusetzen. Die Akteur:innen
erleben die Zielgruppenarbeit damit immer wieder als blinden Fleck
der eigenen Profession.

Hier wird ganz praktisch deutlich, dass es an Konzepten, Forschung
und Implementationsversuchen fehlt und das Problem im syste-
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mischen Zusammenspiel von Politik, Wissenschaft und Praxis zu
suchen ist. Es geht namlich nicht nur darum, verschiedene Zielgrup-
pen anzusprechen bzw. zur Teilnahme zu bewegen, sondern auch, ein
gewinnbringendes Bildungsangebot fir vielfaltige Gruppen bereit-
stellen zu kdnnen. Die Vielschichtigkeit dieser Problematik wird durch
die folgenden Ausfiihrungen besonders gut deutlich:

Z339: Wir machen uns immer wieder Gedanken dartber.
(Lachen) Wir haben auch schon verschiedene Strategien an-
gewandt, aber die sind/ Ich habe noch nichts Gutes zu prasen-
tieren, wie es uns sozusagen gelingt. Und das ist auch eine
Herausforderung, die ich wahrnehme. Also ich/ Oder was heifst
Heraus/ Also ich wiirde sagen: Klassismus ist spielt immer
mehr eine Rolle, lasst die Schere immer grofser werden und

es wird viel zu wenig dartber gesprochen. Und selbst wenn

es uns dann ein Stiick weit gelingt, Menschen aus verschiede-
nen Bereichen in einem Seminar zu haben, dann ist die grofse
Herausforderung ja bei der Arbeit, weil sozusagen die Welten
auseinander klaffen. Und gerade dann in Bezug auf diskrimi-
nierungskritische Arbeit: Die einen, die sich dann schon viel
beschaftigt haben mit Themen. Die aber auch vermeintlich
oftmals denken, sie wissen jetzt, wie es richtig ist. Und dann
wiederum auch oftmals nicht gut ertragen kdnnen, dass viel-
leicht Menschen mit im Raum sind, die noch gar keine Chance
hatten, sich mit Sachen zu beschaftigen. Die ja aber auch
gleichzeitig oftmals dann wieder einen Haufen Diskriminierung
reproduzieren. Also das sind Herausforderungen, finde ich.

Diese Passage zeigt ein wiederkehrendes Muster der humorvoll-ver-
zweifelten und selbstkritischen Ratlosigkeit. Das Lachen deutet
dabei eine Form professioneller Selbstironie als eine Art kollektives
Eingestandnis an: Man weifs um das Problem, versucht es zu l6sen,
bleibt aber erfolglos.

Aufserdem wird die Ambivalenz von Inklusion thematisiert: Selbst
erfolgreiche Offnungsversuche fiihren nicht automatisch zu gelingen-
der Bildung, sondern eréffnen neue Spannungsfelder. Das Bild der
»auseinanderklaffenden Welten® verweist auf tiefgreifende soziale,
kulturelle und habituelle Unterschiede. Die Herausforderung liegt
somit nicht nur in der Ansprache von Zielgruppen, sondern in der Ge-
staltung von Bildungsprozessen, die soziale Heterogenitat produktiv
statt destruktiv wirken lassen.
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Deutlich wird, dass zahlreiche Bildner:innen der Herausforderung mit
Ratlosigkeit entgegentreten.

Es zeigt sich eine Ausweitung der Zielgruppenlogik von Teil-
nehmenden hin zu Schliisselakteur:innen und Strukturen:
Verwaltung, Politik, Polizei/Justiz und Fachkrafte werden
als Adressat:innen politischer Bildung verstanden, weil sie
Beteiligung ermdglichen oder blockieren. Damit verschiebt
sich politische Bildung von punktuellen Angeboten hin zu

langfristiger Qualifizierung, Beratung und organisations-
bezogener Strukturarbeit. Zugleich richtet sich der Blick
reflexiv nach innen: Auch die Profession selbst (Kolleg:in-
nen/Weiterbildner:innen) erscheint als schwer erreichbare
Zielgruppe — ein Hinweis auf fehlende Infrastruktur fir
systematische Professionalisierung und eine Quelle profes-
sioneller Verunsicherung.

Andere hingegen entwickeln Strategien, um bisher nicht erreichte
Zielgruppen zu erschliefsen. Ein prominentes Beispiel ist die Abkehr
von traditionellen Formaten hin zu anderen Raumen:

Z340: [...] und nicht nur die da zu haben, die das eh schon alles
kapiert haben. Also wir machen zum Beispiel keine Lesungen
mehr, weil wenn wir eine Lesung in [Z340-0rt] machen, da
kommen die 30 Leute, die immer kommen. Und da gibt es auch
keine Kontroverse mehr, weil die kommen da halt und finden
das gut und Demokratie und Frieden, ja schon.

Z341: Vieles war ja hier in der Corona-Zeit dann wiederum/
hat sich ja teilweise in diesen Online-Raum verlagert, wo man
manchmal schon auch noch andere Leute erreicht hat. [...]
Also das habe ich immer mal gehort, dass so dann plétzlich
in diesen Online-Veranstaltungen interessierte Menschen
auftauchten, die dann manchmal aber gar nicht aus dieser
eigenen Region kamen, in der man eigentlich wirken wollte,
was ja aber trotzdem vielleicht nicht so verkehrt ist. Aber halt
manchmal Leute, die halt nicht zu Veranstaltungen gehen
wirden aus Griinden, weil sie das zeitlich irgendwie nicht
hinkriegen wiirden.
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Im Unterschied zu den zuvor dargestellten Aussagen, die Ratlosig-
keit, Uberforderung oder strukturelle Barrieren betonten, wird hier
eine aktive Suche nach alternativen Zugangswegen sichtbar. Beide
Zitate zeigen somit Momente kreativer Anpassung und situativer
Professionalisierung, die sich aus Reflexion und Erfahrung heraus
entwickelt haben. Es wird der Zusammenhang reflektiert, dass tradi-
tionelle Veranstaltungsformate (z.B. Lesungen) immer wieder diesel-
ben Personen anziehen.

In professionstheoretischer Perspektive deutet dies auf einen
Prozess reflexiver Professionalisierung hin: Das Erkennen der
strukturellen Ineffizienz (immer gleiche Zielgruppe, immer gleiches
Format und gleiche Orte) und die Transformation dieser Erkenntnis in
eine bewusste Veranderung der Praxis. So entwickelt sich eine strate-
gische Selbstkorrektur, die sich nicht aus externen Vorgaben, sondern
aus eigener Erfahrung und Analyse ergibt (siehe dazu auch das
Kapitel 4.3.2 zu reflexiven und sozialen Kompetenzen).

Darliber hinaus wird eine raumliche und soziale Erweiterung der
Zielgruppen durch digitale Angebote festgestellt. Damit liefsen sich
»andere Leute“ ansprechen — inshesondere Personen, die aufgr-
und zeitlicher oder organisatorischer Hiirden zuvor ausgeschlossen
waren. Hier zeigt sich ein Ubergang vom Zielgruppendenken hin zu
Raumen und Lebenswelten, was im Folgenden noch praziser aus-
gefihrt wird:

Z342: Weil es uns schwerfallt, die an Orten zu treffen. Also
man kann ja/ Also wir kdnnen die ja nicht pullen sozusagen.
Also wir kdnnen eine Veranstaltung machen, aber wenn je-
mand nicht Bock hat, dahinzugehen, macht er das nicht. Wir
versuchen stark mit dem Sport zu kooperieren beispielsweise,
da sind wenigstens erst mal die uninteressierten Sportlichen,
die man vielleicht irgendwie da erreichen kann. Aber es geht ja
immer nur auf freiwilliger Basis. Oder wir werden versuchen,
mit der Feuerwehr zu kooperieren. Dort sind die Menschen, die
gerne loschen und vielleicht keinen Bock auf die Demokratie
haben, kdnnen wir dort erreichen. Also weil die gerne l6schen
und Bock auf die Demokratie haben, die bekommen wir auch
zu unseren anderen Veranstaltungen.

Hier zeigt sich, dass Relevanz dort entsteht, wo gemeinsame Lebens-
bezlige bestehen. Der Sportverein oder die Feuerwehr werden hier
als sozial verankerte Milieus beschrieben — Orte, an denen man mit
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Menschen ins Gesprach kommen kann, die ,vielleicht keinen Bock
auf Demokratie haben®, die also nicht ohnehin bildungsaffin oder
politisch interessiert sind. Die Strategie, sich mit solchen Milieus

zu vernetzen, ist Ausdruck einer bewussten Dezentralisierung poli-
tischer Bildung: Weg von Bildungshausern und Tagungsraumen, hin
zu Orten alltaglicher Praxis und sozialer Zugehorigkeit.

Diese Orte fungieren als Brickenraume, die Vertrauen, Wiedererken-
nung und Unverbindlichkeit bieten — was eine wichtige Voraussetz-
ungen zu sein scheint, um basierend auf Freiwilligkeit jene zu
erreichen, die bisher aufsen vor bleiben. Ein ganz ahnliches Beispiel
sind sogenannte politische Erzahlsalons: moderierte, partizipa-

tive Gesprachsformate, in denen Menschen in einem geschiitzten
Rahmen ihre biografischen Erfahrungen teilen, um personliches
Erfahrungswissen sichtbar zu machen und gesellschaftliche Zusam-
menhange aus individueller Perspektive zu reflektieren (Lukashevich/
Miller 2020). Andernorts werden solidarische Adventskalenders als
stadtweites Projekt im Dezember an 24 verschiedenen Schaufenstern
durchgeflihrt. Jeden Tag wird ein neues Fenster von unterschied-
lichen Akteur:innen — etwa Kunstler:innen, Schulen, Vereinen oder
Initiativen — zu gesellschaftspolitischen Themen gestaltet und eroff-
net. Dadurch entstehen Gber den gesamten Monat hinweg Begeg-
nungsorte im o6ffentlichen Raum, an denen Menschen miteinander ins
Gesprach kommen. Das Projekt verfolgt das Ziel, auf niedrigschwel-
lige Weise neue Zielgruppen zu erreichen und den Austausch zwis-
chen sehr verschiedenen gesellschaftlichen Gruppen zu férdern
(Colorido e.V. 2023).

Eine weitere Strategie, um neue Zielgruppen zu erreichen, besteht im
Versuch, einen ,heimlichen Lehrplan® als Bildung durch die Hintertur
zu etablieren:

Z343: Aber es gibt nattirlich sekundare Zielgruppen und es gibt
einen geheimen Lehrplan. Das ist das, was ich vorhin sagte,
Jugendliche sind nie das Problem, wenn Sie Beteiligungspro-
jekte machen wollen. Wenn Sie die aber etablieren wollen in
Strukturen, haben Sie Erwachsene dahinter, die genauso lernen
mussen, dass Beteiligung A nicht weh tut und B auch nichts
Schlimmes passiert und die lernen miissen, wie die solche
Prozesse ermdglichen kdnnen. Und das ist Verwaltung, genau-
so wie das eben im schulischen Bereich sind es Lehrkrafte, sind
es unter Umstanden Eltern, Direktoren, sagt man nicht mehr,
Schulleiter:innen, habe ich gelernt. [...] Also es zielt am Ende
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darauf, dass die Jugendlichen [Projekt von Z343] im Unterricht
haben, also dass es verbunden wird, Engagement lernen als
Teil des Unterrichtes. Aber wir muissen dafur die Lehrkrafte
qualifizieren. Also wir zielen eigentlich auf die Jugendlichen,
aber weitergebildet und gearbeitet wird mit den Lehrkraften.

Lehrkrafte und Verwaltungspersonal werden hier zu einer
sekundaren, aber bedeutenden Schlisselzielgruppe erklart, deren
Einstellungen, Routinen und Haltungen lber die Reichweite poli-
tischer Bildung entscheiden (liber die Folgen siehe Kapitel 4.3.3 1.
LVerstandnisse von demokratischer und politischer Bildung®).

Dieses Verstandnis ertffnet eine mehrdimensionale Professionali-
sierungsperspektive: Politische Bildung richtet sich nicht nur an
Lernende, sondern auch an diejenigen, die Demokratie padagogisch
oder administrativ gestalten. Hier wird nicht der Raum als strategis-
cher Ausgangspunkt adressiert, sondern die systemischen
Rahmenbedingungen.

Dazu kommt ein langer Atem, denn Projekte miissen etabliert und
bekannt sein, damit sie von vielseitigen Zielgruppen angenommen
werden:

Z344: Das heifst, man muss flinf Jahre investieren, bis die das
werden. Und dann gibt es welche/ Und dann hatten wir zeit-
weise auch Offentlichkeitsprobleme: Also machen wir genug
Werbung? Sind wir in der Presse? Funktionieren die Kanale?
Und die haben andere Instrumente als wir, ihre Vierteljahres-
oder Halbjahresbroschiren und so.

Hier wird deutlich, dass non-formale politische Bildungsarbeit als
Langzeitprozess verstanden werden muss. Die Aussage zeigt, dass
politische Bildung nur dann neue Zielgruppen erreicht, wenn sie Re-
sonanzraume schafft — sowohl sozial (durch langjahrige Beziehungen)
als auch o6ffentlich (durch Sichtbarkeit und Kommunikation). Profes-
sionalisierung bedeutet hier demnach langfristige Arbeit an Vertrauen
und Struktur (statt kurzfristiger Interventionen) als auch Entwicklung
professioneller Kommunikationskompetenz (siehe dazu auch Kapitel
4.3.4 ,,Organisationswissen®).
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Es zeigt sich eine reflexive Offnungsstrategie. Um aus der
»immer gleichen Zielgruppen“-Schleife auszubrechen,
werden Formate und Orte verandert: weg von klassischen
Veranstaltungen, hin zu digitalen und lebensweltlichen

Briickenraumen wie Sport und Feuerwehr. Reichweite wird
systemisch gedacht (,,heimlicher Lehrplan®), indem Gate-
keeper:innen wie Lehrkrafte/Verwaltung qualifiziert werden.
Insgesamt wird Zielgruppenarbeit als langfristige Netzw-
erk-, Sichtbarkeits- und Strukturarbeit verstanden.

Die letzte aufgebrachte Strategie reagiert vor allem auf die oben
beschriebene Herausforderung, jene zu erreichen, die Demokratie
ablehnend entgegenstehen. Hier wird dafur pladiert, jene zu adress-
ieren, die noch nicht ,,abgedriftet” sind:

Z345: Das variiert auch. Also manchmal hat man diese Gleich-
gesinnten immer erreicht. Das ist jetzt nicht mehr so. [...] Und
die Leute kommen aus dem Milieu: Wir sind noch nicht ganz
abgedriftet, aber wir sind auch noch nicht ganz auf einer
anderen Seite. Also eigentlich reden, reden, reden.

Z346: Also ich glaube, dass man einen gewissen Anteil aus-
halten muss. Also sagen wir mal, es sind 30 %, die AfD und
rechts wahlen, und ich glaube, die muss man einfach aus-
halten. Aber die sind ja eigentlich nicht die Mehrheit, da sind
janoch andere 70 %. Und DAS ist sozusagen/ im Prinzip ist
das unsere Zielgruppe. Da gibt es die paar, sagen wir, es sind
10 % oder so, die so eher in so eine Richtung gehen, die wir so
forcieren oder praferieren. Und dann hast du die ganzen Leute,
die dazwischen im Prinzip sind, die eigentlich auch das Thema
problematisch finden, aber nichts tun. Und das ist eigentlich
unsere/ ware unsere Zielgruppe.

Als dritte Strategie wird hier eine differenzierte Perspektive auf
Gesellschaft eingefiihrt. Zum einen werden jenen, die man immer er-
reiche, jene gegeniibergestellt, die man nicht erreichen kdnne — eine
Spannung, die man aushalten muisse. Zum anderen solle man aber
nicht jene vergessen, die zwischen beiden Gruppen sind. Statt also zu
erstarren oder zu legitimieren, dass es schon in Ordnung ist, diejeni-
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gen zu erreichen, die immer kommen (siehe oben) oder vergeblich
zu versuchen jene zu adressieren, die nicht erreicht werden wollen,
musse man den Fokus auf den Zwischenraum, der schweigenden
Mehrheit und der noch nicht Abgedrifteten richten. Die Repetition
»reden, reden, reden” weist aufserdem darauf hin, dass hierbei auf
Beziehung und Dialog gesetzt werden miisse.

Die Auseinandersetzung des Feldes mit ihren Ziel-
gruppen scheint ein zentrales professionsrelevantes
Momentum zu beschreiben. Vorzufinden ist ein
spannungsreiches Feld zwischen universalistischem
Anspruch und selektiver Reichweite aufserschuli-
scher politischer Bildung. Einerseits artikulieren die
Befragten einen inklusiven Adressat:innenanspruch
(,,alle”), andererseits erreichen Angebote faktisch
vorwiegend die ,Willigen® und bildungsnahen
Milieus. Diese pragmatische Engflihrung wird teils
legitimiert (Freiwilligkeit, Resonanz, Ressourcen-
knappheit), verstarkt jedoch Konkurrenz um diesel-
ben Zielgruppen und reproduziert soziale Selektivitat.
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Gleichzeitig deuten sich reflexive Professionalisierungs-
prozesse an: Aus der Diagnose struktureller Ineffizienz
entstehen suchende, erfahrungsbasierte Strategien.
Dazu zahlen (1) Format- und Raumverschiebungen weg
von Lesungen, hin zu neuen (digitalen oder 6ffentlichen)
Raumen oder sozial verankerten Raumstrukturen (Sport-
vereine oder Feuerwehr), (2) eine systemische Erweiter-
ung der Adressat:innen auf ,,sekundare Zielgruppen®
(Lehrkrafte, Verwaltung, Polizei/Justiz) im Sinne eines
»,heimlichen Lehrplans®, sowie (3) eine fokussierte
Ansprache der ,noch nicht Abgedrifteten® und der
schweigenden Mehrheit durch dialogische Beziehungs-
praxis.

Querschnittlich werden Langfristigkeit, institutionelle
Sichtbarkeit und organisationsbezogene Kommunika-
tionskompetenz als Voraussetzungen fiir neue Reso-
nanzraume betont. Zugleich bleiben erhebliche Unsich-
erheiten: fehlende systematische Zielgruppenerfassung,
begrenzte Ressourcen und die Herausforderung, hetero-
gene Gruppen diskriminierungskritisch zu moderieren
(Stichwort Klassismus). Insgesamt dokumentiert dieses
Kapitel die Verschiebung von punktueller Eventpada-
gogik zu lernender Organisations- und Strukturarbeit,
bei fortbestehender Ambivalenz zwischen inklusivem
Anspruch, professioneller Begrenztheit und der Notwen-
digkeit strategischer Innovation.
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Neben Fach- und Didaktikwissen wird Organi-
sationswissen als unverzichtbar fur wirksame
politische Bildungsarbeit beschrieben.

Sichtbarkeit, Anerkennung und Forderfahigkeit
hangen von strategischer, zielgruppenspezi-
fischer Offentlichkeitsarbeit ab (Presse, Social
Media, Kooperationen).

Politische Bildung wird zunehmend als Dienst-
leistung verstanden, die verlassliche Ablaufe,
Logistik und Nutzer:innenorientierung benotigt.

Ein grofser Teil der Arbeit besteht aus Koordina-
tion, Planung und Organisation — oft noch bevor
Bildungsprozesse beginnen kdnnen.

Bildner:innen agieren haufig als Manager:innen,
Koordinator:innen oder Moderator:innen statt
primar als Lehrende.

Forderbedingungen erzwingen kurzfristige Pro-
jektarbeit, was kontinuierliche Bildungsprozesse
erschwert.
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Es besteht ein Bedarf an Planung, Evaluation und
Reflexion, der jedoch durch hohen Output-Druck
oft unterlauft.

Erfolgreiche Projekte benctigen Kompetenzen in
Fihrung, Kommunikation und Umgang mit
heterogenen Teams.

Vernetzung mit Kommunen, Schulen und zivil-
gesellschaftlichen Akteur:innen erhoht Reichweite,
Qualitat und Zielgruppenerreichung.

Kenntnisse Uber Forderstrukturen, Antragstellung,
Abrechnung und Burokratie sind essentiell, aber
hoch komplex und zeitintensiv.



Ein erster Aspekt des Organisationswissens betrifft das Verhaltnis der
eigenen Arbeit zur Offentlichkeit. Aus den Interviews mit den aufser-
schulischen Bildner:innen wird hier deutlich, dass es Wissen und
Kompetenzen fiir eine wirksame Offentlichkeitsarbeit braucht.

Die offentliche Abbildung der eigenen Arbeit wird nicht nur als
Dokumentationsmittel benétigt, sondern ist auch Grundlage fiir die
offentliche Anerkennung der eigenen Arbeit durch Fordermittelge-
ber:innen, Kommunen und der Gesellschaft:

Z347: Ein politischer Bildner, eine politische Bildnerin muss ein
Offentlichkeitsbewusstsein haben.

Z348: Wir setzen zum Beispiel professionelle Leute ein, die uns
unterstiitzen im Videodreh im Podcastdreh im/ um geilen Con-
tent zu schaffen, der da nicht heifst: Ich habe mal ein schiefes
Bild von der Jessica von hinten aufgenommen und es kommt
dann irgendwo in meine Pressemappe. [...] Also man hat einen
hohen Konkurrenzdruck zu anderen Informationen und das ist,
glaube ich, gerade eine Herausforderung, diese Professionali-
sierung auch zu akzeptieren und das irgendwie zu managen.

Es wird zudem deutlich, dass eine professionelle Offentlichkeitsar-
beit entsprechende Ressourcen bendtigt (siehe weiter unten). Sie ist
daruber hinaus auch ein zentrales Element zum Erreichen der Ziel-
gruppe. Das heifst, dass Pressearbeit, Social Media und Koope-
rationen mit zielgruppenrelevanten Akteur:innen entscheidend fur
den Erfolg sind. Diese Fahigkeit wird als eine wichtige Kompetenz
hervorgehoben, die politische Bildner:innen noch vertiefen missen.

Z349: Wann fange ich an, mache Werbung? Ist die Werbung
zielgruppenspezifisch? Wie mit der Schrotflinte hin und was
wir eben schon hatten. Ganz spezifisch: Bediene ich ein enges
Netzwerk, bediene ich ein breites? Nutze ich Kooperationspart-
ner, [...] beziehe ich den Instrumentenkasten der Offentlich-
keitsarbeit, klassische Pressearbeit, Social Media, Anzeigen,
Werbung? [...] Das wird die nachste Tugend sein, die nachste
Kompetenz, die politische Bildner tiefer durchdringen mussen.

Fiir eine kompetente Offentlichkeitsarbeit wiinschen sich die Bild-
ner:innen Fortbildungsmaoglichkeiten (Z349). Nicht zuletzt die
Konkurrenz mit anderen Angeboten aus dem Bereich der Unter-
haltung macht eine ansprechende und diversifizierte Ansprache
von Zielgruppen, Geldgeber:innen und Gesellschaft notwendig.
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Gleichzeitig wird die Fahigkeit, gute Offentlichkeitsarbeit zu machen,
sowohl in der Organisationskultur als auch in einer besonderen, indi-
viduell-motivationalen Zuwendung, die an ein gewisses Talent ge-

kniipft ist, verortet. Funktionierende Offentlichkeitsarbeit wird damit
in eine systemische Abhangigkeit mehrerer Variablen gestellt (Z350).

Z350: Offentlichkeitsarbeit. Aber ich glaube, das ist auch eine
Frage auch der Personlichkeit, der Eine oder Andere hat da
mehr einen Fabel fiir als der Andere. Dann auch Unterneh-
menskultur oder Organisationskultur. Und da sind die poli-
tischen Bildungstrager ja auch hoch unterschiedlich. Manche
arbeiten ja nur/ Da kommen schon bei Férdermitteln SEHR
spezifisch/ Da hért man ab und zu mal was und auch oft hort
man nichts. Andere sind EXTREM auf Offentlichkeit aus. Und
das ist dann auch im Grunde wieder so ein Stiick weit in den
jeweiligen Organisationseinheiten oder Organisationen gepragt.

Neben den Fahigkeiten einer professionellen Offentlichkeitsarbeit
werden auch benétigtes Wissen sowie Kompetenzen beziiglich
Organisations- und Serviceentwicklung beschrieben. Wie bereits
mehrfach sichtbar wurde, konkurrieren politische Bildungsprojekte
mit anderen Angeboten fiir Freizeit und Dienstleistungen. Dadurch
entstehen durchaus Erwartungen an professionelle Ablaufe, Ver-
fahrenswege und Logistik. Demnach sind Wissen und Kompetenzen
hinsichtlich Service- und Organisationsentwicklung zunehmend auch
im Feld der politischen Bildung gefragt.

Z351: Wir sind eine Serviceeinrichtung fir die Bevolkerung,
aber auch fiir die Trager der politischen Bildung. Und das sind
dann so Themen jenseits der ganzen biiro-politischen, pada-
gogischen Inhalte. [...] Wie kdnnen wir den Service verbessern?
Wir haben ja auch eine ganze Logistik dahinter. [...] Wenn die
Logistik nicht stimmt, kdnnen Sie sich die tollsten Themen
Uberlegen, sie miissen auch handwerklich von der Software,
Uber die Kundenfreundlichkeit, die Ablaufe, die Schnelligkeit,
in der Buchauslieferung, die Erreichbarkeit auf Webseiten.

Ablaufe und Logistik professionell zu organisieren, kdnnen heraus-
fordernde Aufgaben sein. Oft findet auch hier die Ausbildung ,,on
the job“ statt. Auch wenn hier nicht empfohlen werden soll, Projekte
wie Wirtschaftsunternehmen zu fiihren, muss dariiber nachgedacht
werden, welche Elemente aus der Organisationsentwicklung und
Serviceoptimierung adaptierbar fiir die Strukturen aufserschulischer
politischer Bildung sind.
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Ein dritter Punkt betrifft Wissen und Kompetenzen zum Projekt- und
Bildungsmanagement. Auch dieser Bedarf klingt zunachst nach kom-
merziellem Vokabular und einer Okonomisierung der bildnerischen
Arbeit. Die herrschenden Strukturen hinsichtlich Finanzierung und
Forderung (siehe kritisch dazu Lewerenz/Hertel 2024) fiihren dazu,
dass ein hohes Mafs an Projektkoordination entsteht, bevor lber-
haupt Bildungsprozesse beginnen kénnen.

Z352: Fordermittelantrage, den ganzen E-Mail-Verkehr, das
Zuordnen und Koordinieren tiberhaupt. Bevor wir dann sagen:
So, das ist eigentlich ein Projekt fiir den und das ist ein Projekt
fur den.

Dieser Organisationsaufwand und die geringen Eigenmittel fliihren
dazu, dass zunehmend eine Art Bildungsmanagement entsteht. Die
praktische Tatigkeit der Bildner:innen besteht dann nicht mehr darin,
politische Bildung durchzufiihren, sondern zu organisieren:

Z353: Ganz viel Kommunikation. Also E-Mails schreiben, tele-
fonieren, das ist das meiste. Und das alles, um zu organisieren.
Also um Veranstaltungen zu planen, um (..) den Rahmen zu
setzen. Also Referentin bin ich ja selber nicht, ich bin maximal
Moderatorin bei Veranstaltungen, aber denen sozusagen den
ganzen organisatorischen Rahmen zu bauen.

Hier findet teilweise ein (erzwungener) Rollenwechsel statt, was wir
bereits im Kapitel 4.2.2 zum Rollenverstandnis thematisiert haben.
Die Entwicklung, dass einige Projekte politische Bildung zunehmend
organisieren, indem sie oft freiberufliche ehrenamtliche Referent:in-
nen einladen (Z353) und den Rahmen bereitstellen erschwert eine
konsistente Bildungsarbeit, die als langerfristiger Prozess und weni-
ger als eine Ansammlung von Einzelveranstaltungen funktioniert. Hier
wirkt ein systemischer Faktor aus Foérderbedingungen und Prekari-
sierung aufderschulischer Bildung. Auf eine ausfiihrliche Beschrei-
bung dieses Missverhaltnisses wird an dieser Stelle verzichtet,
Auswirkungen kénnen aber in der Studie ,,Demokratische Bildung im
Forderdickicht® nachgelesen werden (Lewerenz/Hertel 2024).

Organisationswissen wird als zentrale, oft unterschatzte
Professionsdimension sichtbar. Wirksame politische Bildung
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hangt nicht nur von padagogischer Qualitat ab, sondern
ebenso von (1) professioneller Offentlichkeitsarbeit als
Anerkennungs- und Zielgruppenressource, (2) service- und
organisationsbezogenen Routinen wie Ablaufen und Logistik
als Voraussetzung gelingender Angebote sowie (3) projekt-

und forderlogikgetriebenem Management, das die Tatigkeit
teilweise vom Durchfilihren hin zum Organisieren verschiebt.
Damit wird ein Rollenwechsel sowie eine tendenzielle
Fragmentierung zu einer Logik von Einzelveranstaltungen
beglinstigt.

Aus Sicht eines angemessenen Projektmanagements braucht es
daher auch Wissen und Kompetenzen zum prozesshaften Arbeiten,
Reflexion und Qualitdtsmanagement (siehe auch Z354). Projekte
sollten als Prozess und nicht als blofse Ansammlung einzelner
Veranstaltungen und Mafsnahmen gedacht werden. Dafiir sind

auch Fahigkeiten in Evaluation und Prozessmanagement erforderlich.
Der hohe Bedarf fiihrt jedoch immer wieder zu einem hohen Output,
aber wenig Reflexion.

Z355: Und es ist, glaube ich, so eine Arbeitsethik auch, die
auch viele Leute tberfordert, aber aus der wir gerade nicht
rauskommen, ist dieses machen, machen, machen, machen,
wenig reflektieren, machen, machen, machen. Weil das
nachste Thema/ Und ich merke auch, politische Bildungs-
arbeit/ (.) Ein Motivationspunkt, um politische Bildungsarbeit
in verschiedenen Bereichen zu machen, ist auch eine hohe
Dramatik an Themen.

Insbesondere die Wortfolge ,,machen, machen, machen, machen,
wenig reflektieren, machen, machen, machen verdeutlicht noch
einmal den Druck, unter dem Bildungsangebote im aufserschulischen
Raum stehen (siehe auch Kapitel 4.2 zur Wahrnehmung von Fremd-
bildern). Flr ein reflektiertes Qualitdtsmanagement/Evaluation schei-
nen in einigen Kontexten keine Kapazitaten zur Verfligung zu stehen.

Dahingegen brauche es auch prozesshafte Arbeitsweisen in der
Planung von Projekten. Daflir eignen sich iterative Verfahren von
Planung/Konzeption, Durchfiihrung, Reflexion und Uberarbeitung.
Dabei wird gelernt und entwickelt:
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Z356: Ich moéchte schon eine Effizienz- und auch eine Effektivi-
tatssteigerung haben [...] Und wir lassen uns ja auch regel-
mafsig evaluieren, teil-evaluieren. Insofern wissen wir ja schon
auch Uber unsere Quantitaten und auch Qualitaten Bescheid.
Und wir wissen ja auch, wenn wir was in den Sand gesetzt
haben. Das sind ja auch wichtige Lernprozesse. Und ich bin
auch ein Freund davon, dass man da offen mit umgeht, wenn
man mal eben einen Fehler gemacht hat oder wenn ein Projekt
nicht geklappt hat. Das ist ja am Ende, wenn man es klug
reflektiert, manchmal hilfreicher als der Erfolg.

Dartber hinaus gehéren zum Projektmanagement auch Wissen und
Kompetenzen zu Personalfiihrung und Gruppendynamiken. Vor allem
grofse Projekte verfligen Giber diverse Teams mit diversen Wissens-
und Kompetenzressourcen. Fur eine gelingende Zusammenarbeit
sind gruppendynamische Prozesse, Vernetzung und Fihrungs- bzw.
Leitungsfahigkeiten notwendig;:

Z357: Man muss auch als sozialer Organismus alle zusammen
behalten, dass die miteinander reden und da gibt es auch
durchaus Bildungsunterschiede, Befindlichkeiten, Status,
Gefuhle. Dann mussen sie nicht immer sagen: Das ist das
neueste Buch. Da steigen paar aus und sagen: Jetzt gehe ich
lieber ins Bliro und arbeite mein Zeug ab. Sondern sie miissen
auch gruppendynamische Sachen, fiirs Feeling machen. Und es
gibt so Themen, was weifs ich, Serviceorientierung, Kunden-
orientierung, da kriegen sie plétzlich alle. [...] Wer sind wir als
[Z357 Projekt] Wo wollen wir hin? Da kriegen sie die.

Die Organisation von gelingender Kooperation, egal ob diese aus

der Position von Vorgesetzten oder in flachen Hierarchien aus dem
Team heraus organisiert wird, ist eine wichtige Gelingensbedingung
von Projekten. Oft fehlt es jedoch an Zeit und Priorisierung fiir solche
Prozesse.

Bezliglich des prozesshaften Arbeitens und der Gruppendynamiken
zeigt sich, dass Angebote der JoDDiD zur Vernetzung, Beratung oder
Begleitung umfangreich angenommen werden und vor allem die
gruppeninterne Reflexion als hilfreich hervorgehoben wird.

Letztlich kdnnen solche Prozesse jedoch in der Breite nur sicher-
gestellt werden, wenn die entsprechenden zeitlichen Ressourcen und
Kompetenzen teamintern oder fiir externe Unterstiitzung, etwa durch
ein Coaching, bereitgestellt werden (Z358).
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Dennoch bilden Netzwerkarbeit bzw. die Vernetzung mit anderen
Akteur:innen einen wichtigen Tatigkeitsschwerpunkt im Rahmen des
Projektmanagements.

Z359: Je besser Vernetzung vor Ort ist, je besser die Burger-
meister und die Akteure an Schulen Bescheid wissen uber die
Angebote, desto besser werden die Zielgruppen erreicht. Klar.
[...] Die, die besser vernetzt sind, die mehr Vernetzung machen,
die erreichen ihre Zielgruppen signifikant besser und damit
erreichen die auch ihre Projektziele natirlich signifikant besser.

Z360: Also das ist auch ein wesentlicher Teil meiner Arbeit,
dass ich so netzwerke, also Kontakte halte, nachfrage: Wie
sieht es denn bei euch aus, wollen wir das machen? Oder die
fragen mich an, dann gucke ich nach, dann trifft man sich ir-
gendwie wieder bei irgendwelchen Veranstaltungen. Also es ist
ein permanentes Strippenziehen sozusagen.

Z361: Dann kommt noch dazu diese ganze Netzwerkarbeit.
Also mit den unterschiedlichsten Kooperationspartner:innen
mich treffen, austauschen, brainstormen, was man zusammen
machen kann, wo man hingehen kann, vielleicht auch Projekte
konzipieren, gucken, dass man die dann auch beantragt und
durchgefiihrt bekommt.
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Es wird sichtbar, dass Netzwerkarbeit einen hohen Stellenwert in
der praktischen Tatigkeit einnimmt und dabei als strategisches
Instrument (Zielgruppen- und Projektzielerreichung) oder auch zur
Ideenentwicklung fiir die Projektakquise (brainstormen und Projekte
beantragen) genutzt wird.

Ebenfalls wichtig ist Wissen tiber Finanzierungs- und Forderstruk-
turen sowie Verwaltungsablaufe. Um die Finanzierung abzusichern,
sind zahlreiche Projekte der aufderschulischen politischen Bildung auf
Fordermittel angewiesen, die in der Regel durch staatliche Forder-
geber bereitgestellt werden. Hier braucht es zunachst die Fahigkeit,
sich im ,,Forderdickicht” zurechtzufinden (Lewerenz/Hertel 2024

7 ff.). Durch sich standig andernde Férderprogramme sowie unter-
schiedliche Ebenen der Bundes-, Landes-, Kommunal- und letztlich
europaischen Programme, ist es schwer einen Uberblick zu behalten
(Z362). Der Prozess wird dartiber hinaus als stark birokratisiert
empfunden (Z363). Die Beantragung von Fordermitteln bedarf einer
hohen Orientierungsfunktion und erfordert erheblichen Arbeits- und
Zeitaufwand.

Z364: Also eigentlich will ich das auch gar nicht mehr sagen,
aber die grofste Herausforderung ist immer die Finanzierung
und ist immer diese Projektlogik, [...] weil wir immer wieder
uns neue Sachen ausdenken mussen, immer wieder Antrage
schreiben missen und das ist ein unheimlicher Biirokratie/ Wir
haben einen unheimlichen Birokratieaufwand. Wir schreiben
manchmal 30 Antrage im Jahr, um diese ganzen Projekte zu
finanzieren.

Es braucht dazu nicht nur eine gewisse Resilienz, sondern auch die
Fahigkeiten, solche Antrage formal und inhaltlich stellen zu kdnnen.
Ein Antrag umfasst nicht nur ein Konzept, sondern detaillierte Ausar-
beitungen. Dabei missen sich die Antragstellenden an vorgegebene
Formate und ,, Antragslyrik“ (Z365) halten.

Z366: Die Beantragung von Mitteln setzt schon einen gewissen
Kenntnisstand voraus, also im Umgang mit Beantragung, auch
einer gewissen Antragslyrik. Das ist auf jeden Fall eine Heraus-
forderung. Auch einen ordentlichen Kosten- und Finanzier-
ungsplan zu erstellen, der aufgeht. Da braucht es Kenntnisse,
da muss man sich einarbeiten. Und das kommt auf die Richt-
linie an, wie komplex das ist. Und der Anspruch ist aber, dass
man das so niedrigschwellig wie moglich gestaltet.

241



Weitere Kenntnisse und Fahigkeiten braucht es fiir die Dokumenta-
tion und Abrechnung der Projekte. Die Anforderungen an Berichter-
stattung und Belegfiihrung sind oft sehr aufwandig und unterschei-
den sich je nach Fordergeldgeber:in und Foérderrichtlinie (Z367; Z368;
Z369).
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Einerseits wird prozesshaftes, iteratives Arbeiten samt
Evaluation, Fehlerkultur und Qualitdtsmanagement als not-
wendige Kompetenz markiert. Andererseits dominiert unter
Themen- und Zeitdruck haufig eine ,,Output-Ethik“ des
permanenten Machens, die Reflexion strukturell verdrangt.

Zugleich erweitert sich Projektmanagement praktisch um
das Steuern von Team- und Gruppendynamik, strategische
Netzwerkarbeit sowie um das Navigieren birokratischer
Forder- und Abrechnungsregime, wodurch ein erheblicher
Teil der Arbeit in Organisation, Akquise und Absicherung
statt in Bildungsarbeit selbst gebunden wird.

ALSO FUR MEINEN
GESCHMACK BIN ICH
JETZT VERNETZT GENUG




Dieses Kapitel zeigt, dass Organisationswissen in der
aufserschulischen politischen Bildung als eine zuneh-
mend zentrale Dimension professioneller Kompetenz
verstanden wird. Neben inhaltlich-fachlichem Wissen
bedarf es umfangreicher Kenntnisse und Fahigkeiten,
um Bildungsarbeit organisatorisch, kommunikativ
und administrativ wirksam zu gestalten.

Ein zentrales Element stellt das Wissen um Offent-
lichkeitsarbeit dar. Die Befragten beschreiben, dass
politische Bildung heute nur dann gesellschaftlich
sichtbar und férderfahig bleibt, wenn sie profes-
sionell kommuniziert wird. Offentlichkeitsarbeit wird
dabei nicht nur als Instrument der Dokumentation
verstanden, sondern auch als Voraussetzung

fur offentliche Anerkennung, Legitimation und
Forderfahigkeit. Sie erfordert sowohl strategische
Planung (z. B. zielgruppenspezifische Ansprache,
Social-Media-Arbeit, Kooperationen) als auch
asthetisch-kommunikative Kompetenzen und
entsprechende Ressourcen (Zeit, Technik, Budget).

Daruber hinaus verweisen die Befragten auf die Be-
deutung von Service- und Organisationsentwicklung.
Politische Bildung wird zunehmend als Dienstleistung
verstanden, die professionell strukturiert, geplant
und umgesetzt werden muss. Wissen Uber Logistik,
Ablaufe, Servicequalitat und Kund:innenorientierung
wird so zu einer neuen professionellen Anforderung,
die weit Uber padagogische Kernkompetenzen hin-
ausreicht.
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Mit dieser Entwicklung einher geht die Notwendigkeit
von Projekt- und Bildungsmanagement. Aufgrund
komplexer Forderstrukturen und befristeter Finanz-
ierungen ist der Arbeitsalltag vieler Trager stark von
Koordinations-, Verwaltungs- und Kommunikations-
aufgaben gepragt. Der eigentliche Bildungsprozess
wird oft erst nach erheblichem organisatorischen
Aufwand méoglich. Das fuhrt dazu, dass sich das
professionelle Selbstverstandnis vieler Akteur:innen
zunehmend in Richtung eines Bildungsmanagements
verschiebt.

Zugleich betonen die Befragten den Bedarf an
prozesshaftem Arbeiten, Reflexion und Qualitats-
management. Politische Bildung soll als kontinuier-
licher Lern- und Entwicklungsprozess verstanden
werden, der Planung, Durchfiihrung, Evaluation und
Uberarbeitung integriert. Dafiir sind Kompetenzen
in Prozesssteuerung, Evaluation und Fehlerkultur
erforderlich, die bislang haufig zu kurz kommen.

Weitere Dimensionen des Organisationswissens
betreffen Personalfiihrung, Teamarbeit und Gruppen-
dynamik. Erfolgreiche Bildungsarbeit setzt funk-
tionierende interne Kommunikation, Wertschatzung
und Kooperation voraus. Hierfiir werden zunehmend
Flihrungskompetenzen und soziale Sensibilitat
notwendig, insbesondere in heterogenen Teams mit
unterschiedlichen fachlichen Hintergriinden.

Eng damit verbunden ist das Wissen um Vernetzung
und Kooperation. Die Befragten beschreiben Netz-
werkarbeit als zentrales Element erfolgreicher
Bildungsarbeit — sie ermdglicht Reichweite, Ziel-
gruppenorientierung und Qualitatssicherung.



Schliefslich zeigt sich, dass das Feld ein hohes Maf3
an administrativem Wissen bendétigt. Kenntnisse liber
Forderstrukturen, Antragswesen, Finanzplanung,
Abrechnung und Berichterstattung sind essentiell,

um Projekte realisieren und institutionell absichern zu
kdnnen. Die Befragten schildern diese Anforderungen
als hochkomplex und zeitintensiv, was eine deutliche
Professionalisierung des Verwaltungs- und Forderwis-
sens erforderlich macht.

Insgesamt wird deutlich, dass Organisationswissen in
der aufderschulischen politischen Bildung mehrdimen-
sional ist: Es umfasst kommunikative, organisatorische,
administrative und reflexive Kompetenzen, die in enger
Wechselwirkung stehen. Professionelles Handeln in die-
sem Feld bedeutet, Bildungsarbeit nicht nur inhaltlich,
sondern auch strukturell und prozessual zu gestalten

— zwischen Bildungsauftrag, Férderlogik und Offentlich-
keitsanforderung.
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Kapitel 5 untersucht Professionalisierung in der aufderschulischen
politisch-demokratischen Bildung entlang zweier Perspektiven:
zum einen der gelebten Qualifizierungspraxis der Bildner:innen
und zum anderen der daraus ableitbaren Professionalisierungsan-
forderungen fiir das Feld.
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Die Unterkapitel zeigen, dass Qualifizierung im Feld haufig als
situatives ,,Learning on the job“ organisiert ist und stark von in-
dividueller Initiative getragen wird. Gleichzeitig werden Grenzen
dieser Praxis sichtbar: Zeit- und Ressourcenknappheit, fehlen-
de Passung bestehender Angebote sowie die Verlagerung von
auf dem Laufenden bleiben® (Literatur, Diskurse, Materialent-
wicklung) in den Freizeitbereich. Weiterbildung erscheint damit
zugleich als zentrale Ressource professionellen Handelns und
als potentieller Belastungsfaktor. Insgesamt wird in 5.1 deutlich,
dass Professionalisierung zwar kontinuierlich praktiziert wird,
jedoch nur begrenzt institutionell gerahmt ist und dadurch struk-
turell prekar bleibt.

5.2.1 arbeitet die von den Bildner:innen selbst formulierten Pro-
fessionalisierungsbedarfe heraus, insbesondere die wahrgenom-
mene Unterreprasentation aufserschulischer (Erwachsenen-)
Bildung in Ausbildung und Forschung sowie den Wunsch nach
starkerer institutioneller Verankerung (bis hin zu Studiengangs-
bzw. Institutsmodellen) und nach systematischer berufsbeglei-
tender Qualifizierung.

5.2.2 verdichtet darauf aufbauend zentrale Anforderungen an
Professionalisierung als mehrdimensionalen Prozess, der Wis-
sens- und Kompetenzentwicklung mit motivationalen, normati-
ven und strukturellen Bedingungen verschrankt.

5.2.3 fasst die Befunde schliefslich in tibergreifenden Professio-
nalisierungsfeldern zusammen und konturiert Professionalisie-
rung als gemeinsame Aufgabe von Individuen, Organisationen
und Forder- bzw. Ausbildungsstrukturen.

In der Gesamtschau zeigt Kapitel 5 auf, dass Professionalisierung
im Feld nicht primar im Ausbau einzelner Kompetenzen besteht,
sondern in der Stabilisierung verlasslicher Qualifizierungs- und
Orientierungsstrukturen, die reflexive Praxis, didaktische Profil-
bildung und organisationale Handlungsfahigkeit gleichermafden
unterstiitzen.
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Bereits in den vorangegangen Kapiteln konnte aufgezeigt werden,
welches Wissen bzw. welche Wissensformen und Kompetenzen
aufserschulische politische Bildner:innen

- flr politische bzw. demokratische Bildung als
wichtig erachten,

< aus ihrer Sicht selbst benétigen, um politisch-
demokratische Bildung umzusetzen und

« denken, dass die Adressat:innen der Bildungs-
prozesse erwerben sollen.

Kapitel 5.1 biindelt die empirischen Befunde zu Weiterbildung als
zentraler Dimension der Professionalisierung aufserschulischer politi-
scher Bildner:innen. Ausgehend von der im Material sichtbaren hohen
Professionsdiversitat und dem Fehlen politikdidaktisch strukturierter
Ausbildungswege wird Qualifikation weniger als Ergebnis formaler
Abschliisse, sondern als kontinuierlicher, praxis- und organisations-
gebundener Lernprozess beschrieben.
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Der Abschnitt gliedert sich in zwei Teilkapitel:

behandelt vor allem informelle,
kollektive und arbeitsplatznahe Lernformen — wie kollegialen
Austausch, Hospitation, Vernetzung und organisationsinterne
Fortbildungen — im Modus des ,,Learning on the job*.

nimmt starker formalisierte Qualifi-
zierungsformate (z.B. Trainings, Workshops, ein- und mehrtagige
Fortbildungen sowie wissenschaftsbezogene Inputs) in den Blick
und arbeitet zugleich Spannungen zwischen Qualifizierungs-
anspriichen, begrenzten Ressourcen, Qualitats- und Passungs-
problemen sowie dem herausfordernden Theorie-Praxis-Transfer
heraus.
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Ein wichtiger Ausgangspunkt von Professionalisierung ist nicht nur
das Wissen an sich, sondern auch Wissenzugange: ,,Zu wissen: Wo
kriege ich vielleicht auch mein Wissen her?“ (Z370). Dies ist insofern
interessant, als dass bei den professionellen Selbstbeschreibungen
selbstkritisch eingeraumt wird, dass bei den professionellen Hinter-
griinden selten politikdidaktische Professionshintergriinde vorhanden
sind, was eine zusatzliche Qualifizierung notwendig machen wirde:

Z371: Die meisten sind hier ja gar keine Fachdidaktiker, son-
dern wir haben Physiker, Ingenieure, Politikwissenschaf/,
Arabisten, Bibliothekare, Theologen, Historiker, Germanisten.
Da haben wir ja ein buntes Blindel an Geschichten.

Wie bei 2371 sichtbar wird, sind die Ausbildungshintergriinde bei
Bildner:innen in der aufserschulischen Bildung auferst divers. Aus
den Befunden der weiteren Interviews wurden flr hauptamtlich an-
gestellte Bildner:innen bspw. folgende Professionen genannt: Soziale
Arbeit (2372; 2373; Z374), Politikwissenschaft (Z375), Soziologie
(2376; Z377), Philosophie (Z378), Kommunikationswissenschaft
(Z379), Erziehungswissenschaft (Z380). Bei ehrenamtlich Tatigen
sind die Ausbildungshintergriinde noch vielfaltiger, z.B. Maschinen-
bau, Sozialpadagogik (Z381; Z382). Diese qualitativen Befunde
decken sich mit den quantitativen Befunden der ersten JoDDiD-Stu-
die, die aufzeigen konnte, dass ein Grofsteil der Befragten sozialwis-
senschaftliche sowie kulturwissenschaftliche, einige naturwissen-
schaftliche, etwa ein Drittel padagogische und keine befragte Person
didaktische Professionswege angaben (Jugel/Lewerenz 2022: 5) Im
Rahmen dieser Professionsvielfalt ist auf einen Missstand im Quali-
fikationsbereich hinzuweisen, denn oftmals entscheiden sich Men-
schen auf der Grundlage positiver ehrenamtlicher Erfahrungen in der
politischen Bildungsarbeit fiir eine hauptamtliche Zukunft in diesem
Feld (Z383; siehe auch Kapitel 4.1.3 I. ,,Ausbalanciertes Engage-
ment*; Kapitel 4.2.2 ,Rollenverstandnis). Gleichzeitig zeigt sich, dass
die befristete Finanzierung auch dazu fuhrt, dass viele Menschen das
Feld wieder in Richtung sicherer Arbeitsverhaltnisse verlassen und es
in einigen Regionen zunehmend schwierig wird, qualifiziertes Perso-
nal zu finden (Jugel/Lewerenz 2022: 6; 13).

Professionalisierung und Qualifikation finden ,,on the job“ statt
(Becker 2020: 20). Ein Grund dafiir ist das Fehlen strukturierter
Ausbildungsstrukturen fiir politische Bildner:innen, die den Auf-
bau von systematisierten und verkniipften (Erklarungs-)Wissen
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und Kompetenzen ermdglichen (siehe dazu auch Kapitel 4.3.3 II. b
»,Grundlegendes Wissen und Basiskonzepte® sowie 5.1 II. ,,Learning
on the job*)

Positiv gewendet, profitieren Teams in der aufserschulischen Bildung
von der Professionsvielfalt durch das Zusammenwirken der verschie-
denen disziplinaren Hintergriinde.

Z384: Oder wo ich auch sehr viel gelernt habe, war tatsachlich,
dass ich so in den ersten Jahren einen Kollegen hatte, der aus
der Politik kam, also der Politikwissenschaft studiert hatte und
dann natirlich noch mal ein wahnsinniges Wissen mitgebracht
hatte. Davon habe ich natiirlich profitiert und er hat profitiert
aufgrund dessen, dass ich halt Soziale Arbeit studiert habe.
Und ich glaube, das braucht es beides zusammen.

Qualifikation wird hier relational verstanden: Fachliches Wissen und
sozialpadagogische Kompetenzen entstehen nicht isoliert, sondern

erganzen sich im professionellen Austausch und gemeinsamen beruf-
lichen Handeln.
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Z385: Ja, also diese Multidisziplinaritat sozusagen, das ist
natlrlich auch sehr vorteilhaft, einfach verschiedene Perspekti-
ven, verschiedene Wissenshintergriinde zu haben, weil politi-
sche Bildung ist ja auch einfach SO ein Feld und es ist natiirlich
schwierig, das alles in einem Studiengang abzubilden.

Die Aussage verweist auf strukturelle Grenzen formaler Ausbil-
dungswege und impliziert, dass Qualifikation im Feld der politischen
Bildung notwendigerweise fragmentarisch bleibt und erst im Zusam-
menspiel unterschiedlicher disziplinarer Zugange professionalisiert

wird.

Z2386: Ich wiirde jetzt nicht sagen, dass ich mein Wissen, was
ich hier brauche, jemals in meinem Studium beigebracht ge-
kriegt hatte. Also. Nein. Sondern ich habe es mir immer tat-
sachlich innerhalb des Jobs angeeignet. Und bei [Trager von
Z386) haben wir natirlich das Gliick, dass wir halt ein Verein
sind zum Thema politische Bildungsarbeit. Wir haben sehr,
sehr viele kompetente Kolleginnen und Kollegen bei uns, die
mit unterschiedlichen Themenbereichen, sei es jetzt mit Hate
Speech, Verschwoérungstheorien und und und, zu tun haben.
Und wir haben hier immer die Gelegenheit, zum Beispiel wenn
es sich mal einrichten lasst, dass wir einfach auch mal hospi-
tieren kdnnen bei den durchgefiihrten Workshops. Wir teilen
ganz viel Wissen miteinander.

Qualifikation wird hier explizit als organisationsgebundener Lernpro-
zess beschrieben, der Gber informelle Lernformen wie Hospitation,
kollegialen Austausch und geteiltes Erfahrungswissen realisiert wird
und damit zentrale Elemente professioneller Entwicklung Gbernimmt.
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Zusammenfassend wird
Qualifikation in der aufier-
schulischen politischen Bildung
weniger als Ergebnis formali-
sierter Ausbildung, sondern als
kontinuierlicher, praxis- und
organisationsgebundener
Professionalisierungsprozess
sichtbar, der wesentlich durch
kollektives Lernen, inter-
disziplinaren Austausch und
informelle Weiterbildungs-
gelegenheiten getragen wird.
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@ KAPITEL 5.1.1

WEITERBILDUNG ALS

LATERALES LERNEN -
IN-HOUSE-FORTBILDUNGEN
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Unterschiedliche Professionszugange in den Teams der aufserschuli-
schen Bildung kdnnen unterschiedliche Leerstellen der Professionali-
sierung in der Praxis kompensieren bzw. (iberbriicken und zur gegen-
seitigen Qualifikation im Modus eines ,,Learning on the job* beitragen.
Im Fall von Z386 oben hilft die Profession der Politikwissenschaft auf
einer inhaltlichen Ebene weiter, wahrend die Profession der Sozialen
Arbeit Komponenten der padagogischen Qualifikation bereitstellt.
Diese Professionsvielfalt im Team kommt auch dem Umstand entge-
gen, dass politische Bildung als ein weites Feld begriffen wird, in dem
sich mehrere Professionen Gberschneiden (siehe Kapitel 4.3.3 1.).

Neben dem ,,Learning on the job* beschreiben die Bildner:innen ver-
schiedene Wege individueller Fort- und Weiterbildung bzw. Professio-
nalisierung (siehe auch Z387; Z388). So wird beispielsweise berich-
tet, dass sich politisch-demokratische Bildner:innen in ihrer Freizeit
durch Soziale Medien und Video-Tutorials fiir ihre berufliche Tatigkeit
inspirieren lassen.

Z389: Also privat bin ich dann eher so ein kreativer Mensch.
Also dann am Wochenende mdchte ich mich auch mit nieman-
dem unterhalten. (Lacht) [...] Also da mache ich Garten, [...]
dann nahe ich und koche und das ist dann halt wirklich eher
so Uber Tutorials, Instagram etc. pp., wo ich mir dann so die
Inspiration und Weiterbildung her hole, also wirklich Gber so
Videos usw.

Z390: Also ich gucke mir schon zum Beispiel die Sachen an,
die hier das [Forschungsinstitut] produziert, an. Ich habe auch
schon mal ab und zu ein paar von euren oder von euren Kolle-
gen die Podcasts usw. reingehort. Genau.

Hier werden niedrigschwellige Formate, wie sie auch die JoDDiD

in Form von Lernvideos, Podcasts oder Social Media zur Verfiigung
stellt, dargestellt. Professionalisierung erscheint hier nicht nur als
pluraler Prozess, der sich aus unterschiedlichen formellen und in-
formellen Lerngelegenheiten zusammensetzt und nicht auf institutio-
nalisierte Weiterbildung begrenzt ist, sondern Weiterbildung ver-
schrankt sich ebenfalls mit privaten Interessen und Alltagspraktiken.
Hier scheint erneut die Grenze zwischen Privatem und Beruflichen

zu verschwimmen (siehe dazu auch Kapitel 4.2.2 ,,Rollenverstand-
nisse”).
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Aufserdem beschreiben Bildner:innen die Teilnahme an anderen
Bildungsveranstaltungen als weitere Form der individuellen Weiter-
bildung. Die Rolle der Bildner:innen wechselt dabei situativ zwischen
Lehrenden und Lernenden. Es bendtigt fir den Transfer der Erfahrung
reflexive Ubertragungsfahigkeiten:

Z391: Dann bilde ich mich naturlich weiter, indem ich selber in
Veranstaltungen sitze, wo ich dann wieder Themen aufschnap-
pe oder Bedarfe mitbekomme, was jetzt so noch Thema sein
konnte.

Z392: Sich in verschiedene Methoden reinzulesen, auch selber
in Weiterbildung verschiedene Dinge auch mal selber als Teil-
nehmerin mitzuerleben und zu wissen: Ach, so flihlt sich das
an, wenn da jemand vorne steht und genau das sagt. Ich glau-
be, das ist auch eine wichtige Lernerfahrung.

Qualifikation wird hier explizit mit Perspektivwechsel und Erfahrungs-
lernen verknipft, insbesondere mit Blick auf didaktische Sensibilitat
und adressat:innenorientiertes Handeln.

Als informelle Formate der beruflichen Qualifizierung werden der
Austausch mit Expert:innen und Kolleg:innen und In-House-Fortbil-
dungen genannt (Z392). Professionalisierung erfolgt damit in hohem
Mafse Uber soziale Lernprozesse und organisationsinterne Wissens-
zirkulation:

Z393: Ich habe mal so einen alten Prof von mir angeschrie-
ben und er war dann mal, der ist schon relativ alt, aber der
war dann hier irgendwann mal zum Wandern und ist hier mal
reingekommen. Da haben wir uns mal unterhalten, so zum
Beispiel. Sowas nehme ich auch auf eine Art als Weiterbildung
wabhr, aber sehr informell.

Z2394: Dann gibt es bei uns natirlich intern einen gewissen
Austausch, aber auch zwischen den [Trager von Z394] im Bun-
desverband der [Trager von Z394].

Qualifikation wird hier einerseits als biografisch eingebetteter und
stark informeller Prozess sichtbar, der auf persénlichen Netzwerken
und individuellen Initiativen beruht. Auf der anderen Seite wird Wei-
terbildung hier organisations- und trageribergreifend gedacht und
erhalt damit eine kollektive, feldbezogene Dimension.
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Z395: Und auf der anderen Seite schulen wir uns aber auch
intern. Das heifst, gerade so das Thema Arbeit mit Gruppen,
Arbeit mit Widerstanden usw. dazu bieten wir dann auch Wei-
terbildungen an, wo wir dann das Team, vielleicht noch irgend-
welche Personen, die sich auch noch qualifizieren wollen und
auch Trainings geben wollen, die durfen dann auch mit daran
teilnehmen.

Z396: [...] wir machen unterjéhrig regelmafsige Fortbildungen.
Zum Beispiel wir haben eine Datenbank, die hat eine gewisse
Komplexitat, das wird ein, zwei Mal im Jahr/ Pressearbeit wird
ein, zwei Mal im Jahr gemacht. Und dann immer mal, wenn

es thematisch passt, also beispielsweise ich habe jetzt vor
sechs Wochen den Sachsen-Monitor vorgestellt. Wenn aktuelle
Studien kommen, dass man mal sagt: So, ihr braucht jetzt nicht
Zeitung lesen, ich erklare euch mal: Wie sind die Zahlen? Also
das machen wir ein bisschen: Was liegt in der Luft, was ist der
Bedarf oder kennen wir mal jemanden?

In-House-Fortbildungen fungieren hier als strukturierende
Elemente professioneller Entwicklung und adressieren ins-

besondere handlungspraktische und didaktische Anforde-
rungen. Sie orientieren sich dabei offenbar stark an aktu-
ellen Anlassen, organisationalen Bedarfen und situativen
Anforderungen.

Zusammenfassend zeigt sich Weiterbildung im Feld als tiberwiegend
informell, selbstgesteuert und organisationsgebunden, wobei Profes-
sionalisierung weniger durch standardisierte Programme als durch
situative Lerngelegenheiten, kollektiven Austausch und praxisnahe
Reflexion getragen wird.

Wie bereits oben gezeigt, sind in diesen Kontexten Kolleg:innen mit
unterschiedlichen Professionshintergriinden, intraorganisationaler
Austausch sowie externe Expert:innen wichtige Triebfedern von
Professionalisierungsprozessen. Darliber hinaus wird aber auch die
Vernetzung und der Austausch mit anderen Akteur:innen als ein
wichtiger Professionalisierungsbaustein beschrieben.
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Z2397: Also da halt auch immer ein gutes Ohr zu haben, zu
gucken: Ah, okay, was wird jetzt hier wie gemacht? [...] Das ist
cool, das probiere ich einfach mal aus, ob das hier passt. [...]
Es gibt ja wahnsinnig tolle Projekte. Also gerade wenn ich an
dieses Freibad Ostritz denke. Der Hammer. Also was die dort
umsetzen und mit was die konfrontiert sind dort auch an politi-
scher Bildung, wo ich mich dort ausgetauscht habe mit denen.
Es ist der Wahnsinn.

Hier wird das Beobachten realer Bildungsprojekte als ein informel-
ler, praxisnaher Lernprozess beschrieben. Im Sinne eines Beobach-
tungslernens werden Erfahrungen anderer Akteur:innen in ahnlichen
Arbeitsverhaltnissen und -voraussetzungen zu Inspirationsquellen
der eigenen Arbeit. Der im Fall Z397 angelegte Fokus auf den land-
lichen Raum verdeutlicht noch einmal die besonderen Bedingungen
bzw. Herausforderungen, die mit politischer Bildungsarbeit in diesen
Strukturrdumen verbunden sind (mehr dazu in Jugel/Hertel 2024).
Das genannte Beispiel ,,Freibad Ostritz* dient hier als Narrativ fiir
eine gelungene, resiliente Bildungsarbeit in herausforderungsreichen
Kontexten (hier auch wieder vor dem Hintergrund antidemokratischer
Dominanz).

Ein anderes Desiderat findet sich in einer wirkungsvolleren Ausge-
staltung von Vernetzung und Kooperation. Vernetzung wird hier als
bislang unzureichend realisierte Ressource professioneller Entwick-
lung sichtbar:

Z398: Wir machen mit den anderen [Projekten] aus der Re-
gion so Vernetzungssachen. [...] Die haben jetzt noch nicht so
eine richtige Wirkung gehabit. [...] Also man erzahlt sich immer,
was man macht gerade oder was man gemacht hat. [...] Und
dann ist die Zeit meistens um. Aber so die Uberlegung darii-
ber, wie man vielleicht gemeinsame Sachen schaffen kénnte,
die kommen mir vielleicht zu kurz. Man kénnte ja zum Beispiel
die Ressourcen, also das sind jetzt bei uns namentlich [Z398-
Stadt] und [Z398-Nachbarstadte] so ein bisschen weniger,
aber vor allen Dingen [Projekt 1] und [Projekt 2], mit denen wir
zusammenarbeiten. Man kénnte sagen: Wir biindeln unsere
Ressourcen und machen an jeden Orten irgendeine Aktion

im 6ffentlichen Raum. Da sind wir sechs Personalstellen. Das
wiirde man libers Jahr zum Beispiel gedeichselt kriegen. Aber
zu solchen Uberlegungen, die ich jetzt auch gerade zum ersten
Mal habe, die kommen in den Treffen gar nicht zustande.
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Vernetzung wird dabei (iberwiegend auf Informationsaustausch be-
schrankt und entfaltet kaum qualifizierende oder kooperative Wir-
kung im Sinne gemeinsamer Projektentwicklung. Die Betonung raum-
licher Breite verweist zudem auf ein bislang ungenutztes Potential
feldweiter Wissenszirkulation jenseits urbaner Zentren:

Z399: Das wiirde sehr helfen, dass man weif3, dass man nicht
alleine ist. Also nicht so grofsstadtkomplex-mafsig: Ich komme
hierher und jetzt zeige ich euch mal, wie das hier funktioniert,
so nicht. Aber dass man in einem grofseren Netzwerk mit Input
aus anderen Sachen zusammenkommen kann, um Ideen zu
entwickeln und Kapazitaten zu biindeln. Weil es gibt ja viele
Leute in vielen Stadten in Sachsen, die total gute Arbeit ma-
chen. Viele davon sitzen meinetwegen in Dresden, Leipzig,
Chemnitz, aber die sitzen auch auf den Dorfern.

Z400, Abs. 270: Und da war die Arbeit mit rechtsorientierten
Jugendlichen noch eine Seltenheit. Und da gab es nur ein Pro-
jekt in Bremen, mit denen ich mich austauschen konnte. Aber
an sich wurde es dann schon eng. Und das hatte ich, glaube
ich, gerne mehrfach gehabt.

Trotz der teils defizitaren Wahrnehmungen wird seitens der Bild-
ner:innen in effektiver und nachhaltiger Vernetzung eine Méglichkeit
gesehen, dem strukturellen Defizit knapper Ressourcen zu begegnen.
Solche Netzwerke sollen dann auch das gemeinsame Wissen ver-
breitern, indem Bildner:innen von den unterschiedlichen Erfahrungen
gegenseitig profitieren. Diese beschriebenen Netzwerke sind somit
auch ein Baustein einer kollektiven Qualifizierung. Insbesondere
dann, wenn wie im Fall Z400 bisher kaum eine Basis professionali-
sierter Erkenntnisse vorliegt. Vernetzung ibernimmt damit — ahnlich
wie informelle Weiterbildung und Selbstqualifizierung — eine kom-
pensatorische Funktion gegenuber fehlenden institutionellen Profes-
sionalisierungsstrukturen.

Diese Beschreibungen werden auch von Stakeholder:innen, die
Netzwerkarbeit machen und Vernetzungsangebote anbieten, unter-
strichen. Sie berichten, dass ihrer Erfahrung nach vor allem Formate
des ,,moderierten, mit fachlichen Impulsen unterstitzten, kollegialen
Austausch[s]“ zur Professionalisierung politisch-demokratischer Bild-
ner:innen beitragen.
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Z401: Also wenn wir zum Beispiel sagen, wir konzipieren ein
Veranstaltungsformat, wo wir gemerkt haben, dass was den
Leuten deutlich mehr bringt, und da kdnnte man jetzt iber-
setzen, das, womit sie in ihrer Praxis mehr anfangen kénnen,
sind jetzt nicht: Wir laden den Ubelsten Beteiligungsguru ein
aus Stadt XY und der erzahlt jetzt mal hier in Sachsen, wie Be-
teiligung funktioniert. Sondern dass wir ein Angebot schaffen,
wo wir sagen: Dort liegt der Fokus auf einem moderierten, mit
fachlichen Impulsen unterstiitzten, kollegialen Austausch. Also
so diese Frage: Wie hast du denn eigentlich den Blirgermeister
ins Boot gekriegt? Wie hast du denn eigentlich/ Warum habt ihr
euch denn fir dieses Format entschieden und habt ihr mit dem
zusammengearbeitet? Also dieses vermeintlich relativ banale,
auf der Peer-Ebene einen geschiitzten Raum zur Verfiigung zu
stellen. Das ist schon, meine ich, das zentrale Element, das
was auch am starksten nachgefragt wird und was die Leu-

te auch so spiegeln. Und ich kann das schon durchaus ernst
nehmen, also so ein fachlicher Impuls zu bestimmten Themen
ist immer auch gern genommen, aber wenn es um den Theorie-
Praxis-Transfer geht, immer diesen Ort zu lassen fiir den Slot:
Und was hat das jetzt mit mir zu tun? Welchen Impuls nehme
ich mit? Und da ist halt dieser kollegiale Austausch auf einer
Peer-Ebene im geschiitzten Raum Gold wert.

Der kollegiale Austausch in hierarchiearmen Raumen bietet eine
wichtige Moglichkeit, dem wissenschaftszentrierten Theorie-Praxis-
Transfer zu begegnen, indem etwa fachlichen Inputs eine Austausch-
flache (hier als ,,Peer-Ebene” bezeichnet) gegenlibergestellt wird, bei
der die Praktiker:innen das erworbene Wissen auf ihre praktischen
Kontexte anwenden kénnen. Dies unterstreicht auch noch einmal die
weiter oben dargelegte Notwendigkeit partizipationsbasierter For-
schungszugange.

Fachlicher Austausch und Netzwerkarbeit bilden damit einen wich-
tigen Teil der als ,,Learning on the job“-funktionierenden individu-
ellen Qualifizierung. Generell bildet diese auf die Akkumulation von
Praxiserfahrungen bezogene Qualifikation die Basis aufserschulischer
Professionalisierungsprozesse und erfolgt damit praxisgeleitet,
kontextbezogen und iterativ. Gerade Berufsanfanger:innen lernen vor
allem, indem sie verschiedene Projekte und Formate ausprobieren
und die Erfahrungen, die sie dabei machen, reflektieren. So erweitert
sich Uber die Zeit der Erfahrungsschatz und die nétigen Kompeten-
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zen, sodass erfahrenere Bildner:innen nach einiger Zeit im Feld tiber
sich selbst feststellen: ,Krass, was du alles weifst” (Z402).

Z403: Ich mache try-and-error, versuchen, einfach machen.
Ich habe so ein bisschen davon/ Also ich komme ja relativ
frisch von der Uni. Ich habe zwischendrin woanders gearbei-
tet, anderthalb Jahre, aber bin ja trotzdem noch aus so einem
Universitatskontext. Ihr jetzt auch. Und ich finde die Sachen,
die an der Universitat gelehrt werden, die auch theoretisch
erdacht sind, von denen habe ich mich so ein bisschen weg-
bewegt, muss ich ehrlich sagen, weil von denen habe ich nicht
viel angewendet. [...] Ich finde so theoretische Gedanken und
viele Bucher lesen und mir viele Gedanken machen, haben mir
hier in der Arbeit hier vor Ort bis jetzt wenig gebracht. Sondern
ich habe einfach erstmal aus meinem Bauch heraus Sachen
gemacht, die jetzt vielleicht auch, so wie die [Projekt], die jetzt
auf den ersten Blick nicht den (ibelsten theoretischen wissen-
schaftlichen Untergrund haben oder so, sondern einfach erst
mal bespielt und probiert, was funktioniert. Einfach los.

Z404: Ich wiirde jetzt nicht sagen, dass ich mein Wissen, was
ich hier brauche, jemals in meinem Studium beigebracht ge-
kriegt hatte. Also. Nein. Sondern ich habe es mir immer tat-
sachlich innerhalb des Jobs angeeignet. [...]

Z405: Ich bin ja jemand, die aus dem Fach kommt, ohne eine
klassisch padagogische Aushildung jetzt. Das heifst also, ich
weifs inhaltlich, wovon ich rede, aber alles didaktische habe ich
mir im Prinzip mehr oder weniger learning-by-doing und durch
die, ja ganz anfanglich mit der ersten Moderationsausbildung
beim [Trager], wo ich glaube, dass die wirklich qualitativ ziem-
lich gut sind, mir das angeeignet habe. Also es ist so Erfah-
rungswissen uber die Jahre.

In derindividuellen Reflexion des eigenen Berufsanfangs zeigt sich
der hohe Stellenwert des Erwerbs von Erfahrungen und praktischem
Wissen. Die theoretischen Beziige aus Studium und Ausbildung wer-
den als nicht hilfreich bzw. wenig forderlich angesehen und geraten in
den Hintergrund. Demgegentiber dient das ,,eigene Bauchgefihl® als
Gradmesser inhaltlicher und fachlicher Entscheidungen.
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Qualifizierung erfolgt iberwiegend praxisnah ,,on the job*
und Gber Vernetzung. Beobachtung guter Praxis, Peer-Aus-
tausch und try-and-error ersetzen oft formale Ausbildung.

Wirksam sind vor allem moderierte, geschilitzte Austausch-
formate mit fachlichen Impulsen wahrend Vernetzung in der
Praxis haufig beim blofsen Informationsaustausch stecken
bleibt.

In diesem Kontext wird eine weitere wichtige Komponente der ar-
beitsbezogenen Qualifizierung deutlich: Die praktische Tatigkeit folgt
dem Prinzip des Ausprobierens und Irrens, worliber entsprechende
Praxisexpertise aufgebaut wird.
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Z406: Es passiert viel einfach aus uns heraus, so ein bisschen.
Wir machen erst mal, probieren uns aus, weil so richtig hat so-
was in [Stadt von Z406] auch noch niemand gemacht. Und das
Programm selber hat auch noch niemand gemacht, aber dann
auch noch in [Stadt von Z406]/

Z407:Und ich glaube, dass ist dieses: Wir probieren uns aus.
Wir kennen uns jetzt beide auch erst seit einem Jahr. Und wir
probieren hier Sachen aus, die manchmal auch schiefgehen.
Was ich jetzt auch schon erzahlt habe, ich glaube, das ist eher
das. Und dass wir manchmal auch so jeder unsere Eigenheiten
haben, die auch manchmal dazu fiihren, dass ich irgendwas
mache, was dazu fiihrt, dass irgendwas schiefgeht. Andersrum
genauso.

Z2408: Im Laufe der Zeit lernt man sich, also kann man sich da
selbst autodidaktisch Dinge beibringen. Sieht ja auch an der
Reaktion der Zuhdrenden, ob wie man es macht, ob das okay
ist.

Z409: Und wir wissen ja auch, wenn wir was in den Sand
gesetzt haben. Das sind ja auch wichtige Lernprozesse. Und
ich bin auch ein Freund davon, dass man da offen mit umgeht,
wenn man mal eben einen Fehler gemacht hat oder wenn ein
Projekt nicht geklappt hat. Das ist ja am Ende, wenn man es
klug reflektiert, manchmal hilfreicher als der Erfolg.



Sichtbar wird, dass Fehler bzw. Misserfolge als Moglich-

keiten fir Lernprozesse verstanden und reflektiert werden
und damit wichtige Bausteine fiir die Professionalisierung
bilden.

Z410: Also erstens glaube ich, haben wir einen super Job. Und
wer nicht versteht, dass dieser Job eine tagliche Weiterbildung
ist, der ist, glaube ich, am falschen Ort. Also das finde ich das
RIEISGE Privileg, aber auch schon als ich im [anderer Arbeits-
bereich] tatig war, dachte ich: Mein ganzes Leben ist eine Wei-
terbildung, ich lerne jeden Tag was dazu.

Die letzte Aussage von Z410 verdichtet in zugespitzter Form ein im
vorangegangenen Abschnitt mehrfach sichtbar gewordenes Profes-
sionalitatsverstandnis. Weiterbildung wird hier nicht als punktuelle,
formal organisierte Mafsnahme verstanden, sondern als konstitutives
Merkmal der beruflichen Tatigkeit selbst. Die Charakterisierung der
Arbeit als ,, tagliche Weiterbildung® verweist auf ein Selbstverstand-
nis, in dem kontinuierliches Lernen, Erfahrungsgewinn und reflexi-
ve Praxis untrennbar mit der Ausiibung politisch-demokratischer
Bildungsarbeit verbunden sind. Qualifikation erscheint damit nicht als
vorausgesetzte Kompetenz, sondern als fortlaufender Prozess, der
sich im Arbeitsalltag permanent vollzieht.

Es zeigt sich, dass das Prinzip ,,Learning on the Job“ keine
erganzende, sondern die zentrale Form der Professionali-
sierung aufderschulischer politischer Bildung darstellt. In

Ermangelung strukturell verankerter Qualifizierungswege

entwickeln Bildner:innen ihre Expertise vornehmlich praxis-
geleitet, kontextsensibel und in enger kollegialer Koopera-
tion. So entsteht ein Berufsprofil, dessen Professionalitat
weniger aus formalem Wissen als aus reflektierter Praxis,
Handlungserfahrung und kontinuierlicher situativer Anpas-
sung hervorgeht.

»Learning on the Job“ wird aufgrund struktureller Defizite im forma-
len Qualifizierungsystem die zentrale Form der Professionalisierung
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fir aufderschulische politische Bildner:innen. Dieser Modus wird
durch Vernetzung und kollegialen Austausch mit Kolleg:innen unter-
schiedlicher Professionen und externen Akteur:innen angetrieben,
was als wichtiger Baustein zur kollektiven Qualifizierung und zum
Ausgleich knapper Ressourcen gesehen wird. Die praktische Tatigkeit
ist dabei ein informeller, praxisnaher Lernprozess, der dem Prinzip
des Ausprobierens und Irrens (Try-and-Error) folgt. Fehler und Miss-
erfolge werden als wichtige Lernprozesse reflektiert. Das entstehen-
de Berufsprofil zeichnet sich somit weniger durch formales Wissen
aus, sondern basiert auf reflektierter Praxis, Handlungserfahrung
und kontinuierlicher situativer Anpassung:

Z411: Ich habe, glaube ich, eingangs irgendwann mal erzahlt,
dass ich gerne den Raum, den ICH hatte und die Moglichkeiten,
die ich als Jugendlicher hatte, Leuten zur Verfigung stellen
mochte. Und ich glaube, ich arbeite aus den Erfahrungen
heraus. Was ich da mitgenommen habe, was ich da erlebt
habe, versuche ich zu reproduzieren. Weil ich einerseits
gesehen habe, dass es funktionieren kann, bei mir, aber

auch, dass es irgendwie gewinnbringend ist.
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Der Abschnitt 5.1.1 zeigt, dass Weiterbildung in der
aufserschulischen politischen Bildung tGiberwiegend
im Modus eines lateralen, informellen und organisa-
tionsgebundenen Lernens erfolgt. Zentrale Profes-
sionalisierungsimpulse entstehen durch kollegialen
Austausch, In-House-Fortbildungen, Hospitationen
sowie durch Vernetzung mit externen Akteur:innen
und Projekten. Unterschiedliche Professionshinter-
grinde innerhalb der Teams fungieren dabei als
Ressource, um fachliche, didaktische und sozialpa-
dagogische Leerstellen gegenseitig zu kompensie-
ren. Professionalisierung vollzieht sich somit primar
praxisgeleitet, iterativ und reflexiv, haufig im Modus
des Ausprobierens und Irrens, wobei Fehler explizit
als Lerngelegenheiten verstanden werden. ,Lear-
ning on the job® erweist sich nicht als erganzende,
sondern als zentrale Form beruflicher Qualifizierung
und pragt ein Professionalitatsverstandnis, das

sich auf Erfahrungswissen, kollektives Lernen und
situative Anpassungsfahigkeit griindet. Trotz der
zahlreichen Vorteile dieses Lernens fehlt es an aus-
reichenden Anteilen systematischen Ausbildung.
Im Folgenden sollen solche systematischen Ange-
bote und die Herausforderungen in diesem Kontext
diskutiert werden.
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@ KAPITEL 5.1.2

AUS- UND WEITER-
BILDUNG ALS
SYSTEMATISCHES
LERNANGEBOT
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Zusatzlich entwickeln und verbessern Bildner:innen bestimmte
Skills/Kompetenzen auch in systematischen Weiterbildungsange-
boten (z.B. Moderationstrainings) und bilden sich in Workshops zu
spezifischen Themen fort. Im Unterschied zu informellen Lernformen
treten hier starker strukturierte, zielgerichtete Weiterbildungsformate
in den Vordergrund, die auf den Ausbau konkreter beruflicher Hand-
lungskompetenzen abzielen.

Z412: Also zum Beispiel hilfreich sind solche Sachen, wie wir
letztens hatten, eben so einen Workshop, wo es um Formate
geht. [...] Dann mache ich manchmal/ Das ist es eher so eine
ganz kleine Weiterbildung, so ein Moderationstraining, weil ich
muss ja auch viele Veranstaltungen moderieren.

Dariiber hinaus werden auch ganz ,klassische* ein- oder mehrtagige
Weiterbildungen wahrgenommen (siehe auch Z413).

ZA414: Also ich mache tatsachlich relativ viele Weiterbildungen
freiwillig, aber nicht im Haus. Im [Bereich von Z414] geht es
einfach nicht anders. Weil es ist einfach/ es entwickelt sich
schnell, es passiert viel, es gibt nie Gelder. Das bedeutet, man
muss halt auch einfach sich viel weiterbilden, barrierefreie Of-
fentlichkeitsarbeit fiir einen schmalen Taler, sage ich jetzt mal,
also: Was sind so auch schon kleine Stellschrauben? Da gibt
es auch relativ viel in [Stadt] in der Bildungslandschaft, die da
wirklich gute Sachen machen.

Weiterbildung wird hier als individuelle Verantwortung und Eigen-
leistung beschrieben, die strukturelle Defizite, etwa fehlende finan-
zielle Ressourcen oder institutionelle Angebote, zumindest teilweise
kompensieren soll. Im Gesamtbild erscheinen die seitens der Bild-
ner:innen beschriebenen Méglichkeiten individueller Qualifizierun-
gen durchaus heterogen und umfassen eine breite Angebotspalette.
Dennoch unterliegt das Wahrnehmen eben dieser Moglichkeiten auch
strukturellen Defiziten und es werden zudem negative Erfahrungen
gemacht.

Z415: Und deswegen muss ich einen, Achtung es heif3t Fern-
studium Erwachsenenbildung, machen. Trager davon ist die
[Trager]. Und ich habe jetzt ein Blockseminar schon gehabt.
Das lauft jetzt iber zwei Jahre und es ist unterirdisch. Es tut
mir wirklich leid/ [...] Es ist einfach nur unterirdisch. Es verdient
den Namen Studium nicht. Das ist/ Also das ist ein besserer
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Work/ nicht mal, ich wiirde es eher als eine Art Workshop/

Ich selbst nenne es immer nur Fortbildung, weil/ [...] wenn
irgendwas Studium heifst, heifst das flir mich, es hat auch einen
wissenschaftlichen Anspruch. Das ist UBERHAUPT nicht der
Fall. Ich lerne dort NICHTS neues, also wirklich gar nichts neu-
es. Und wenn ich sehe, wie die prasentieren und visualisieren
usw., dann denke ich mir, dass die von mir lernen kénnen. Also
das klingt total arrogant, oder? Aber/ [...] Es ist elendig teuer
und es ist wirklich nur, damit ich am Ende diesen bléden Zettel
habe, wo draufsteht: Ich habe das. Aber eigentlich habe ich
nichts davon, weil das, was mir da vermittelt wird, das weifs ich
schon.

Die Aussage macht eine deutliche Diskrepanz zwischen formaler
Qualifikationserwartung und tatsachlichem Kompetenzzuwachs
sichtbar und verweist auf eine Entwertung der spezifisch im Kontext
des Fernstudiums zur Verfligung gestellten Professionalisierungsan-
gebote.

Z416: Oh ja, ich besuche unheimlich viele Weiterbildungen.
Ich hore jetzt aber mal auf damit. Ganz am Anfang hab ich un-
heimlich viel gemacht, bezahlte, unbezahlte Fortbildungen in
allen Bereichen, die mich interessiert haben. [...] Also habe ich
mindestens vier immer im Jahr gehabt, wo ich Fortbildungen
besucht habe. Und jetzt merke ich aber langsam, dass es so
ein bisschen redundant wird und habe gedacht: Okay, vielleicht
mache ich mal ein bisschen Pause. Weil wenn du dann Sachen
schon zum zehnten Mal gehort hast, denkst du: Okay, gut, das
weifs ich jetzt alles auch schon eigentlich. Ja, das ist mir jetzt
mal aufgefallen. Es gibt, glaube ich, noch ein paar Sachen, da
muss man sehr gut gucken, die noch wirklich so neu sind und
die noch so neue Methoden ansprechen, die ich vielleicht noch
nicht kenne. Aber wenn man schon zwolf Jahre in so einem
Feld ist, dann hat man echt schon ganz schén viel so Zeug ge-
macht.

Anhand der hier zu Tage tretenden Defizite wird ein Spannungsfeld
zwischen formaler Professionalisierung und realer Kompetenzent-
wicklung deutlich. Die zur Verfligung stehenden bzw. wahrgenom-
menen Angebote erflllen nicht die Erwartungen oder die Qualitat
der Angebote ist nicht ausreichend. So berichten die Bildner:innen
z.B. von einem teuren Studium, das weder den wissenschaftlichen
Anspriichen geniigt, noch etwas Neues vermittelt, sondern sie sogar
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den Eindruck haben, den Dozierenden einiges beibringen zu kdnnen
(2417). Bildner:innen, die schon sehr lange im Feld der aufserschu-
lischen Bildung arbeiten und viele Weiterbildungsangebote wahrge-
nommen haben, beschrieben, dass die Angebote mit der Zeit redun-
dant werden und es deshalb fur sie keine passenden Weiterbildungen
mehr geben wiirde (Z418). Dabei wird an dieser Stelle auch deutlich,
dass es den aufserschulischen Bildner:innen keinesfalls an Motivation
zur eigenen Qualifizierung mangelt. Vielmehr werden strukturelle
Defizite in den Qualifizierungsangeboten deutlich, die entweder die
Frage der Zuganglichkeit (siehe weiter oben) oder der inhaltlichen
Qualitat und Passung betreffen.

Neben informellem Lernen nutzen Bildner:innen auch
gezielte Weiterbildungen (z.B. Moderation, Format-Work-
shops) zur Erweiterung konkreter Handlungskompetenzen.

Gleichzeitig wird ein Spannungsfeld sichtbar: Formale und
teure Qualifizierungsangebote liefern teils wenig Kompe-
tenzzuwachs, wahrend erfahrene Bildner:innen bestehende
Weiterbildungsangebote zunehmend als redundant erleben.

Ein weiteres strukturelles Defizit lasst sich in den fiir die individuelle
Qualifikation zur Verfligung stehenden Ressourcen erkennen. Zwar
beschreibt ein Grofsteil der politisch-demokratische Bildner:innen,
dass es ein grofses und breites Weiterbildungsangebot gabe, aber
ihnen die Zeit fehle, dieses Angebot Giberhaupt zu nutzen:

Z419: Ich wiirde gerne mich noch mehr auf irgendwelchen
Tagungen, Veranstaltungen, es missen ja nicht unbedingt
Tagungen sein, Veranstaltungen tummeln, Workshops, wo man
noch mehr Inspirationen kriegt. Das fallt halt auch ein bisschen
hinten runter. [...] Nein, an Angeboten fehlt es nicht. Zeitlich
eher.

Z420: [...] aber irgendwann ist immer so die Abwagungsfrage:

Wie viel Zeit kann man sich dafiir nehmen? Weil gefiihlt bleibt

dann die andere Arbeit ja immer liegen, das ist ein bisschen so
ein Dilemma.

missten, um in den Arbeitsalltag zu passen:] Klrzer? Ich kenne

I Z421: [Auf die Frage, wie Weiterbildungsangebote aussehen
vor allen Dingen Weiterbildungen, die so zwei, drei Tage gehen,
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manchmal am Wochenende. Mal so eine Tagesveranstaltung
wirde mir gut tun.

In der Regel haben aufserschulische Bildner:innen so viel zu tun, dass
die Entscheidung fiir die Teilnahme an einer (z.B. mehrtagigen) Wei-
terbildung bedeutet, dass andere Arbeit liegen bleibt und sie sich in
diesem Dilemma eher fiir die praktische Bildungsarbeit entscheiden
(2420). Entsprechend wiinschen sich die Befragten z.B. mehr Tages-
veranstaltungen anstelle mehrtagiger Kurse. An dieser Stelle wird
eine Uberlagerung struktureller Defizite des Feldes auRerschulischer
politischer Bildung auf die Professionalisierungsvorstellungen der
Bildner:innen deutlich. Die mangelnden Ressourcen prekarisieren die
Bildungsarbeit so stark (siehe zur Prekarisierung auch Jugel/Lewe-
renz 2022: 12 f.), dass nur die Vorteile von kiirzeren Qualifikations-
settings gesehen, aber die Nachteile des Ausbleibens von langeren
Qualifikationsangeboten ausgeblendet werden (wie etwa eine
intensivere thematische Beschaftigung, die Chance auf Vernetzungen
USW.).

Es scheint neben der Offenheit und dem Bewusstsein flr Qualifikati-
on nur begrenzte Vorstellungen Gber adaquate Qualifikationsformate
und -systematiken zu geben. Besonders deutlich wird dies im Fall von
2421, wenn die praktische Arbeit im Modus der permanenten eige-
nen Existenzsicherung vollzogen werden muss und zur fehlenden Zeit
auch die fehlenden finanzielle Ressourcen kommen:

Z421: [Auf die Frage, warum B noch kein klassisches Weiter-
bildungsangebot wahrgenommen hat:] Naja, meistens Geld.
Unsere Weiterbildungskosten sind relativ gering. Aber eigent-
lich auch da, fiir eine Weiterbildung wiirde es mal reichen, aber
es spielt im Alltag nicht so eine richtige Rolle. Ich glaube, wir
versuchen (.) also jeden Tag zu lberleben, klingt zu grofs, aber
um das zu illustrieren. Wir versuchen halt jeden Tag irgendwie
weiter zu kommen und Sachen zu machen. Und es fiihlt sich
schon manchmal doof an, wenn man halt einen Tag nicht da ist,
so ein bisschen. Fir mich zumindest.

Das strukturelle Defizit zeitlicher Ressourcen zeigt sich auch darin,
dass die Zeit fehlt, um selbst ausfihrlicher zu bestimmten Themen zu
recherchieren oder wissenschaftliche Veréffentlichungen zu konsu-
mieren. Politisch-demokratische Bildner:innen wiinschen sich mehr
Kapazitaten flir genau diese Formen der individuellen Professionali-
sierung:
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Z422: Und wenig Zeit oder zu wenig bleibt fiir Recherche
eigentlich. Um die Themen erst mal zu eruieren oder um da
auch inhaltlich fit zu sein. Also ich hatte gerne viel mehr Zeit
fur das Zeitung Lesen zum Beispiel, also fiirs Medien nutzen,
um sich Themen zu erschliefden. Ich wiirde viel mehr gerne in
andere Veranstaltungen gehen, um dort das Ohr ranzuhalten
und zu gucken, was so los ist. Also ich habe unheimlich viel
Zeit oder ich muss unheimlich viel Zeit daftr aufbringen, um zu
organisieren. Um das vorzubereiten, was wir dann hier stattfin-
den lassen wollen.

Z423: Im Urlaub mache ich das immer. (Schmunzelt) Also ich
kann so/ Also tagsiiber habe ich ja Giberhaupt keine Zeit. Ich
habe ja eine 40 Stunden-Stelle und zwei Kinder. Und wenn ich
dann abends um acht fertig bin mit allem, dann schaffe ich es
vielleicht noch einen Artikel zu lesen. Also so kurze Artikel,
Policy Paper und so lese ich schon ab und zu mal. Und Zeitung
lese ich auch, aber nur eine Wochenzeitung, keine Tageszei-
tung. Und ich habe ganz viele Biicher zu Hause, die ich unbe-
dingt mal lesen will. Und dann nehme ich mir im Urlaub immer
eins mit, weil da schaffe ich das wenigstens mal in Ruhe. Da
kann ich mich hinsetzen, dann bin ich nicht so mide und dann
lese ich abends da einfach Buch. Das schaffe ich schon.

Aufderschulische Bildner:innen sehen in ganz unterschiedlichen For-
maten und Medien (u.a. Zeitungen, Zeitschriften, wissenschaftliche
Paper, Podcasts usw.) die Méglichkeit, sich selbst zu qualifizieren,

um auf der ,Hohe der Zeit* zu bleiben. Der Konsum dieser Angebote
wird zur intensiven Vorbereitung der eigenen Veranstaltungen als
notwendig markiert, auch wenn gleichzeitig eine deutliche Belastung
signalisiert wird (2422). Weiterhin wird auch auf die Bandbreite des
Angebots verwiesen, die eine Orientierung bzw. eine Auswahl, was
wirklich gebraucht wird, erschwert (Z424). Die oben herausgearbeite-
ten strukturellen Defizite werden im Fall von Z423 um die Komponen-
te der Vereinbarkeit von Familie und Beruf erganzt. Hier wird deutlich,
dass zwischen 40h-Woche und Care-Arbeit kaum bis keine Ressour-
cen fur individuelle Qualifizierungen bleiben. Der Bedarf wird, wenn
Uberhaupt, in der Freizeit bzw. Erholungszeit organisiert.
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Qualifizierung scheitert nicht nur am passenden Angebot,
sondern auch an fehlenden Ressourcen. Zeit- und teils
Geldknappheit zwingen Bildner:innen in ein permanentes

Priorisierungsdilemma, wodurch eher kurze Formate bevor-
zugt werden und langerfristige, vertiefende Weiterbildun-
gen aus dem Blick geraten. Der gleiche Ressourcenmangel
betrifft auch Selbstqualifizierung, die haufig in Randzeiten
oder sogar im Urlaub stattfindet.

Vereinzelt beschreiben politisch-demokratische Bildner:innen auch
einen gewissen Professionalisierungsdruck. Insbesondere Ehren-
amtliche weisen darauf hin, dass aufgrund der verschiedenen Anfor-
derungen, die mittlerweile an politisch-demokratische Bildner:innen
(z.B. beziiglich nétiger Kompetenzen wie bspw. im Zusammenhang
mit der Verwaltung von Fordermitteln) gestellt werden, sowohl Quali-
fizierung als auch Ressourcen nétig werden, die ehrenamtlich nicht
mehr zu leisten sind (Z425).

Neben der Frage, wie und wo bestimmtes Wissen bzw. bestimmte
Kompetenzen erworben werden kénnen, stellt sich fir die Bildner:in-
nen auch die Frage, wie das Gelernte in die eigene praktische Tatig-
keit Uberflihrt werden kann. Dieser Theorie-Praxis-Transfer gestaltet
sich fur politisch-demokratische Bildner:innen schwierig.

I Z426: Weil dieses Transfer-Ding ist in der Tat so ein grofdes,
was mich beschaftigt.

Z427:Und ich wiirde auch sagen, ich lese auch schon Sachen.
Ich habe jetzt nicht so eine generelle Abneigung, die habe ich
nicht. Aber ich finde den Trans/ Wenn ich mir dann (iberlege,
was ich mir davon in meine Praxis, das ganz klassische Thema
Praxis-Theorie, das Gap dazwischen. Da fallt mir ein Transfer
oft schwer, wiirde ich sagen.

Generell scheinen Bildner:innen dabei Theorie und Praxis als wenig
miteinander verbundene Gegensatze zu verstehen. Entsprechend
wird an Forschungsergebnissen kritisiert, dass sie nicht zur Bildungs-
praxis passen wiirden, da ihre Autor:innen keine praktischen
Erfahrungen hatten bzw. bestimmte praktische Hiirden nicht im Blick
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haben wiirden, was sich klassischer Weise mit einem Bild der ,,For-
schung aus dem Elfenbeinturm® beschreiben lasst.

Z428: Ja, ich lese mir das gerne auch durch, auch mal ein paar
Stu/ also Studien lese ich mir auch mal ganz gerne durch. Aber
ich bin jetzt nicht diejenige/ [...] Ich bin eher so die wirklich
Praktische, vor Ort umsetzen und die Theorien im Hinterkopf
haben.

Ihrer Rolle sich eine Vorstellung zu machen davon, was wir hier

Z429: Aber ich glaube, es ist auch nicht so einfach, jetzt in
praktisch machen und mit was flir Sachen wir hier kampfen.

Diese Beschreibungen verdeutlichen den Auftrag einer kritischen
Selbstreflexion wissenschaftlicher Akteur:innen und ihrer Zugange
zum Feld der praktischen Arbeit.

Ein Blick in den gegenwartigen Forschungsdiskurs ver-
deutlicht sehr klar, dass eine einseitige Generierung und
Vermittlung von Wissen durch wissenschaftliche Akteur:in-

nen nicht zielfihrend ist, sondern partizipativ angelegte
Forschungsdesigns das Feld der Praxisakteur:innen in eben
diesen Prozess mit einbeziehen muss (Unger 2014; Breuer/
Dannemann 2024).

Neben der grundlegenden kritischen Einordnung werden wissen-
schaftliche Erkenntnisse dennoch zur Vorbereitung von Bildungsver-
anstaltungen herangezogen (Z430). Dabei sind sie aber nur nitzlich,
wenn es den Bildner:innen gelingt, diese Ergebnisse auf ihre eigenen
Veranstaltungen und Projekte zu Gibertragen oder anwendbar zu
machen. Qualifikation zeigt sich damit weniger im blofsen Wissens-
erwerb als in der Fahigkeit zur kontextsensiblen Ubersetzung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse.

Z431: Es gibt unterschiedliche Studien, es gibt immer so viele
unterschiedliche Studien und dann gucke ich mir immer als
erstes nochmal an: Wer wurde den gefragt und wie entstand
das? [...] Und was nehme ich mir denn jetzt raus aus dieser
Studie? Also was sind jetzt die Konsequenzen flir mich?
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Z432:[...] dieser Theorie-Praxis-Transfer. Also das ist in der Tat
spannend. Das hatte sich letztens so ein bisschen kristallisiert
als es bei dem (.) 16. Kinder- und Jugendbericht [...] um das
Thema politische Bildung, wo findet das statt? [...] Namlich die
Frage: Verstehe ich mich als politischer Bildner? Fiihle ich mich
dain der Lage dazu? Kann ich das so gut reflektieren? Das war
so ein konkretes Beispiel flir, wo ich so denke, dieser Theorie-
Praxis-Transfer, der ist total spannend.

Die Aussagen verweisen auf eine reflexive, methodenkritische Nut-
zung von Forschungsergebnissen, die als Teil professioneller Urteils-
kompetenz verstanden werden kann, aber auch darauf, dass Wis-
senschaftliche Impulse hier nicht nur zur inhaltlichen Vorbereitung
genutzt werden, sondern als Anlass professioneller Selbstreflexion
und Rollenklarung.

An dieser Stelle wird ersichtlich, dass es neben praxisorien-
tierten Forschungszugangen auch geeignete Formate der

Wissenschaftskommunikation braucht, so wie Reflexions-
raume, in denen die Erkenntnisse flr die die Praxis (gemein-
sam) reflektiert werden konnen.
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Der Abschnitt 5.1.2 verdeutlicht, dass systematische
und formalisierte Weiterbildungsangebote zwar grund-
satzlich genutzt werden, ihre professionalisierende
Wirkung jedoch ambivalent bleibt. Einerseits tragen
Workshops, Moderations- und Methodentrainings
gezielt zum Ausbau konkreter Handlungskompeten-
zen bei. Andererseits berichten die Bildner:innen von
strukturellen Defiziten hinsichtlich Zuganglichkeit,
zeitlicher Vereinbarkeit, finanzieller Ressourcen sowie
inhaltlicher Qualitat und Passung der Angebote. Ins-
besondere fur erfahrene Akteur:innen werden viele
Weiterbildungen als redundant oder wenig anschluss-
fahig an die eigene Praxis wahrgenommen. Zudem
zeigt sich ein persistentes Theorie-Praxis-Problem, da
wissenschaftliche Erkenntnisse nur dann als professio-
nell relevant gelten, wenn sie kontextsensibel tiber-
setzbar sind. Insgesamt wird formale Weiterbildung
weniger als tragende Saule der Professionalisierung
beschrieben, sondern als erganzendes Element, des-
sen Potential durch strukturelle Rahmenbedingungen
und unzureichende Transferformate begrenzt bleibt.
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Kapitel 5.2 biindelt die sichtbar werdenden Bedarfe hinsichtlich Pro-
fessionalisierung und nimmt damit eine Perspektive ein, die liber ein-
zelne Weiterbildungsaktivitaten hinausgeht: Professionalisierung wird
als Zusammenspiel von strukturellen Qualifizierungsbedingungen,
feldspezifischen Orientierungs- und Rollenfragen sowie wissens-,
didaktik- und organisationsbezogenen Anforderungen rekonstruiert.
Ausgangspunkt ist die Frage, welche Professionalisierungsdefizite
und -erwartungen Bildner:innen selbst artikulieren und welche An-
forderungen sich aus den in der Studie rekonstruierten Professions-
verstandnissen ableiten lassen.
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Das Kapitel stellt zunachst die expliziten Professionalisierungs-
bedarfe aus Sicht der Bildner:innen dar. Die Aussagen verweisen
auf eine zentrale Leerstelle: Aufserschulische politische Bildung
— insbesondere im Bereich der Erwachsenenbildung — wird
sowohl in formalen Ausbildungswegen als auch im wissenschaft-
lichen Diskurs als unterreprasentiert wahrgenommen. Profes-
sionalisierung wird deshalb nicht allein als ,,mehr Fortbildung*
gefasst, sondern als Frage der institutionellen Sichtbarkeit und
strukturellen Verankerung des Feldes (bis hin zur Forderung
nach Studiengangs- bzw. Institutsmodellen). Parallel dazu wird
ein Bedarf an systematischer berufsbegleitender Qualifizierung
deutlich, der methodische Weiterentwicklung, den Transfer aktu-
eller politischer Themen in Bildungsarbeit sowie kontinuierliche
reflexive Begleitung umfasst.

Hier wird diese Perspektive verdichtet, indem Professionalisie-
rungsanforderungen aus den Professionsverstandnissen, die in
Kapitel 4 dargestellt wurden, systematisch dargestellt werden.
Sichtbar wird Professionalisierung als mehrdimensionaler Pro-
zess, in dem reflexive Selbstverortung (Motivlagen, Selbstwirk-
samkeit, Abgrenzung), normative Orientierung und Rollenklarung
(Kontroversitat, Positionierung, Umgang mit antidemokratischen
Herausforderungen) sowie der Ausbau und die Systematisierung
von Professionswissen (fachlich, padagogisch-psychologisch,
fachdidaktisch) ineinandergreifen.

Dieses Kapitel fiihrt die Befunde schliefslich in tibergreifenden
Professionalisierungsfeldern zusammen. Damit konturiert Kapitel
5.2 Professionalisierung nicht als individuelles Kompetenz-
problem, sondern als feldbezogene Entwicklungsaufgabe, die
gleichermafsen Qualifizierungsarchitekturen, organisationale
Rahmenbedingungen und professionelle Orientierungs- und
Handlungsfahigkeit adressiert.
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Der Blick auf die eigenen Weiterbildungsmoglichkeiten legt auch
Professionalisierungsbedarfe offen, die seitens der aufserschulischen
Bildner:innen wahrgenommen werden. Diese sollen in diesem Kapitel
dargestellt werden.

Z433: Also da gibt es ja auch einiges, aber da ist im Bereich der
politischen Bildung meistens der Schwerpunkt auf der schuli-
schen Bildung. Aber gerade die aufserschulische ERWACH-
SENENbildung auch noch, Jugendbildung ist auch nochmal
wieder ein anderer Punkt, aber die, finde ich, kommt da ganz
oft zu kurz, finde ich. Auch im wissenschaftlichen Diskurs.

Das ist was, wo ich sage: Das fehlt.

Die Aussage verweist auf eine doppelte Leerstelle: sowohlin der
formalen Ausbildung als auch im wissenschaftlichen Diskurs wird
aufserschulische politische Bildung — insbesondere Erwachsenen-
bildung — als unterreprasentiert wahrgenommen. Damit schliefst sie
unmittelbar an die zuvor beschriebenen Erfahrungen mangelnder
Passung formaler Qualifizierungsangebote an.

Zur Uberwindung des oben bereits dargestellten struktu-
rellen Defizits fordern die Bildner:innen selbst eine Ver-

besserung der formalisierten Ausbildung. Dazu wird auch
dezidiert ein entsprechender Studiengang fir die aufser-
schulische Bildung gefordert.

Das Fehlen eines dezidierten Studiengangs fiir aufserschulische
politische Bildung wird als ,,eine ganz grofse Baustelle® (Z434)
wahrgenommen. Diese Formulierung unterstreicht die Relevanz des
Problems aus Sicht der Praxis und markiert Qualifikation als bislang
ungeloste Systemfrage.

ZA35: Also die Frage ist, was ich mich tatsachlich auch frage:
Braucht es eigentlich/ Ich glaube, in Leipzig gab es mal einen
Studiengang flr die politische Erwachsenenbildung. [..] Inwie-
fern das nicht eigentlich fir Sachsen in Erganzung oder in Er-
weiterung der JoDDiD eigentlich sinnvoll ware. Also da misste
man auch noch mal tiber den Namen nachdenken, aber so ein
dezidiertes Institut fiir demokratische oder menschenrechts-
orientierte Erwachsenenbildung.
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Z436: Wobei es am Ende natirlich auch darauf ankommt, wie
so ein Studiengang aufgebaut ist und wie breit gefachert die
Moglichkeit gibt, diesen Studiengang aufzubauen. Ich glaube,
das es auf jeden Fall kein Nachteil ware, so einen Studiengang
zu haben. [...] Aber da auch irgendwie im Rahmen eines Stu-
diums die Moglichkeit zu haben, verschiedene Dinge zu lernen,
ist auf jeden Fall kein Nachteil.

Hier wird Professionalisierung nicht nur Gber einzelne Weiterbil-
dungsangebote, sondern auch liber institutionelle Verankerung und
strukturelle Sichtbarkeit des Feldes gedacht. Der Professionalisie-
rungsbedarf wird differenziert formuliert und an qualitative Kriterien
wie Breite, Offenheit und Praxisbezug gekniipft. Dies reflektiert die
zuvor beschriebenen negativen Erfahrungen mit formalisierten, aber
inhaltlich wenig anschlussfahigen Qualifizierungsangeboten.

Die Interviewpassagen zeigen deutlich, wie aus Sicht der Bildner:in-
nen mit der strukturellen Leerstelle der Qualifikation der aufserschu-
lischen Bildung umgegangen werden sollte. In einem formalisiert
angelegten Bildungsangebot kdnnte nach Ansicht der Bildner:innen
eine bessere und kontextgebundene Vorbereitung auf die praktische
Tatigkeit erfolgen. Dies gilt nach ihnen insbesondere flir den Bereich
der Erwachsenenbildung, die im Vergleich zu anderen Feldern der
aufderschulischen Arbeit der Bereich ist, in dem der grofste Professio-
naliserungsbedarf ausgemacht wird. Als Form der Organisation wird
weitestgehend eine akademische Anbindung in Form eines Studien-
gangs gefordert, wenn auch hier keine durchgehende Einigkeit festzu-
stellen ist:

Z2437: Aber ich glaube, ob das die Uni machen muss, da mis-
sen wir mal langer dariiber nachdenken. Da will ich gar keinen
Forderungskatalog aufstellen.

Die Forderung nach Akademisierung bleibt dabei ambivalent und wird
nicht normativ verabsolutiert. Die Aussage verweist auf eine reflek-
tierte Offenheit gegeniiber alternativen Organisationsformen von
Professionalisierung jenseits klassischer Hochschulstrukturen.

Nach Einschatzung anderer Bildner:innen kdnnte durch einen Stu-
diengang aber auch bei der Vermittlung zentraler Inhalte und Kom-
petenzen eine grofsere Sicherheit im Umgang mit herausfordernden
Zielgruppen, wie etwa Polizei, Lehrkraften oder Justizbeamt:innen,
gewonnen werden (Z438). Professionalisierungsbedarfe werden an
dieser Stelle unmittelbar mit Handlungssicherheit, Rollenklarung und
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In einem formalisiert
angelegten Bildungs-
angebot konnte nach
Ansicht der Bildner:innen
eine bessere und
kontextgebundene
Vorbereitung auf die
praktische Tatigkeit
erfolgen.
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professioneller Autoritat in anspruchsvollen Interaktionskontexten
verkniipft. Neben dieser grundstandigen Qualifizierung werden auch
Bedarfe, wie bereits im Kapitel 5.1 deutlich wurde, nach systemati-
schen berufsbegleitenden Qualifizierungen sichtbar:

Z439: Ich finde es immer spannend, so neue Methoden kennen
zu lernen, auf jeden Fall. Weil wir die einfach/ Weil ich gerne
auch so wechsle, Methoden, wenn ich so Bildungsarbeit mache
an Schulen. Ich fahre nicht gerne zehn Jahre mit dem gleichen
Konzept an irgendeiner Schule, sondern lerne immer mal wie-
der gern neue Sachen kennen. So was finde ich auf jeden Fall
immer sehr spannend.

Z2440: Und dann kann man natiirlich sagen, was wir immer
machen, wenn es halt neue Themen einfach gibt, dann arbei-
ten wir uns in thematische Schwerpunkte rein und entwickeln
ein neues Angebot zum Thema Ukraine-Krieg zum Beispiel.
Wenn so was aber jemand anders sich die Miihe macht und da
vielleicht auch Trainings entwickelt und Fachkrafte-Multiplika-
tor:innen weiterbildet, ware das natirlich auch ein Gewinn.

I Z441:[...] ein richtiges Weiterbildungskonzept so haben wir
nicht.

Hier wird der Bedarf an einem berufsbegleitenden Qualifi-
kationskonzept ganz deutlich. Der Wunsch nach arbeitsteilig

entwickelten Qualifizierungsangeboten verweist auf die
Grenzen individueller Selbstqualifizierung. Gleichzeitig wird
ein Bedarf an systematisierter Wissensaufbereitung und
Multiplikator:innen-Qualifizierung formuliert.

Neben einem formulierten Bedarf inhaltlicher Qualifikation wird auch
das Bedurfnis nach einer Kontinuitat selbstreflexiver Auseinander-
setzung mit der praktischen Tatigkeit beschrieben. Insbesondere
werden methodische Kenntnisse oder spezifische Skills (Z439) als
Bedarfe adressiert. Auch der Unterstiitzungsbedarf in Fragen der
Thematisierung aktueller gesellschaftlicher und politischer Bezlige
wird signalisiert. Dabei geht es nicht um die eigene Auseinanderset-
zung mit Themen aus diesem Bereich, sondern um die vorstrukturier-
te Aufarbeitung dieser aktuellen Bezlige zur Integration in die eigene
Arbeit.
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Zusammenfassend lasst sich aus den Aussagen der
Bildner:innen ein deutlicher Professionalisierungs-
bedarf im aufserschulischen Feld ableiten. Dieser
kann sowohl in struktureller als auch inhaltlich-me-
thodischer Hinsicht festgehalten werden. Dabei wird
die Forderung einer formal-akademischen Veran-
kerung, insbesondere fiir die Erwachsenenbildung,
besonders deutlich formuliert. Ein eigener Studien-
gang oder institutionalisierte Ausbildungsstrukturen
werden seitens der Bildner:innen als Ausweg aus
diesem strukturellen Defizit gesehen, der Handlungs-
sicherheit und professionelle Routinen erzeugen
soll. Gleichzeitig wird ein hoher Bedarf an kontinu-
ierlicher, berufsbegleitender Qualifizierung sichtbar,
der sowohl methodische Kompetenzen, die Nutzung
neuer Formate oder dialogische Verfahren umfasst.
Daneben braucht es aber auch eine kontinuierliche,
reflexive Begleitung der praktischen Tatigkeit.
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Die vorliegende Analyse der Befragung von aufserschulischen poli-
tisch-demokratischen Bildner:innen hat gezeigt, dass Professionali-
sierung ein mehrdimensionaler Prozess ist, der durch unterschied-
liche Variablen beeinflusst wird. Neben der Frage von grundlegendem
Wissens- und Kompetenzzuwachs spielen auch individuelle Motivla-
gen, normative Orientierungen, Rollenverstandnisse, wahrgenomme-
ne Selbst- und Fremdbilder, fachdidaktische Uberzeugungen sowie
strukturelle Rahmenbedingungen eine wichtige Rolle. Im folgenden
Kapitel werden zentrale Ableitungen hinsichtlich der bestehenden
Professionalsierungsbedarfe und deren Bedeutung fiir das aufser-
schulische Feld systematisch zusammengefasst.

Hinsichtlich der Frage nach der motivationalen Orientierung der au-
serschulischen Bildner:innen zur Entscheidung, im aufserschulischen
Feld der politischen Bildung zu arbeiten, liefs sich herausstellen, dass
haufig gesellschaftsbezogene oder biografische Narrative zur Be-
grindung angefiihrt werden. Diese Zugange zur eigenen praktischen
Tatigkeit stellen in Form einer intrinsischen Motivation eine wichtige
Ressource fiir die Bildner:innen dar, sie bergen aber auch das Risiko
einer Uberidentifikation mit der eigenen Tatigkeit, die auch als Uber-
forderung im Job sichtbar wurde (siehe auch weiter unten bei Selbst-
wirksamkeitserwartungen/Selbstregulation).

Es braucht Raume und Angebote fiir die Reflexion der

eigenen Motivationsgrundlage, um eine professionelle
Distanzierungsfahigkeit zur eigenen Tatigkeit entwickeln zu
kénnen.

Dazu zahlt u.a. auch ein aktives Abgrenzen zwischen professionel-
ler Tatigkeit und Freizeitbereich. Viel zu oft verlagern sich konkrete
Arbeitsthemen und -tatigkeiten, aber auch Professionalisierungs-
mafinahmen (u.a. Informationsakquise, ,,auf dem Laufenden-blei-
ben®, Rezeption von Fachliteratur) in die Bereiche jenseits der eigent-
lichen professionellen Tatigkeit und sorgen fir ein Verschwimmen
von Grenzen und erzeugen Uberlastungsgefiihle und Frustration bei
den Bildner:innen.
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Dies gilt in besonderem Mafse fiir die Falle, in denen eigene Erfah-
rungen mit Akteur:innen oder Phanomenen der extremen Rechten
ausschlaggebend fir die Entscheidung zur Tatigkeit im Feld der
politisch-demokratischen Bildung waren. Hier zeigt sich ein erhdhter
Reflexionsbedarf, um personliche Betroffenheit von professionellem
Handeln abzugrenzen, auch um einer individuellen Uberforderung
entgegenzuwirken.

Kritisch anzumerken und fir die Zukunft im Blick zu behalten ist das
Spannungsfeld, das sich zwischen der hier formulierten Abgren-
zungsnotwendigkeit und fehlender Abgrenzungsmoglichkeit aufgrund
einer zunehmenden ,,Faschisierung der Gesellschaft” ergibt (Amlin-
ger/Nachtwey 2025).

Insbesondere fir die Arbeit in Raumen extrem rechter

Dominanz braucht es schon heute weitergehende Support-
strukturen und Vernetzungen, die eine erfolgreiche Arbeit
moglich machen.

Die kritische Reflexion eigener Motivlagen betrifft auch die Ausein-
andersetzung mit der eigenen Selbstwirksamkeitserwartung. Auch
hier hat sich die Gefahr einer Selbstiiberforderung im Job aufzeigen
lassen, die sich in (iberbordenden und unrealistischen Erwartungen
an die Wirkung der eigenen padagogischen Praxis aufdern.

Ein professionelles Handeln setzt hier voraus, den eigenen Erfolg
nicht an einschneidenden gesellschaftlichen Veranderungen zu mes-
sen, sondern an padagogisch sinnvollen, erreichbaren und kontext-
sensiblen Indikatoren, die auch die Grenzen politischer Bildungspro-

zesse klar aufzeigen.
BEDARF

Politische Bildner:innen mussen professionelle Selbst-
wirksamkeitserwartungen und Erfolgskriterien entwickeln.
Realistische Erfolgsmafistabe kdnnen dazu beitragen, Frus-

trationserfahrungen zu reduzieren und helfen dabei, Selbst-
wirksamkeit weniger als unmittelbares Ergebnis politischer
Bildungsarbeit, sondern als reflexiv gerahmte Erfahrung
innerhalb begrenzter Wirkungsbereiche zu verstehen.
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Statt grofsflachiger Veranderungerwartungen stehen kleine, erreich-
bare Veranderungen im padagogischen Nahraum im Fokus. Dabei ist
es wichtig, sich neben quantitativen Indikatoren (z.B. Anzahl der Teil-
nehmenden, Anzahl von Veranstaltungen, usw.), die oft zu verzerrten
Wirksamkeitserfahrungen fiihren, vor allem auf qualitative Indikato-
ren (u.a. Adressat:innen und Lebensweltorientierung, Kontroversitat,
Diskursfahigkeit und Perspektiveniibernahme, Reflexions- und
Urteilsfahigkeit usw.) zur Erfolgsmessung zu stiitzen.

Ein angemessenes Wirksamkeitsverstandnis unterstiitzt

zusatzlich die oben skizzierte Abgrenzung der professionel-
len Tatigkeit durch ein ausbalanciertes Verhaltnis zwischen
idealistischem Anspruch und realen Moglichkeiten.

Auf dieser Basis hat sich gezeigt, dass eine professionelle Selbst-
regulierung einen wichtigen Baustein fiir die Handlungsfahigkeit der
Bildner:innen darstellt. Darunter fallen die Erfassung und Begegnung
sowohl individueller als auch systemischer Problemlagen. Dazu bietet
die Reflexion motivationaler Orientierungen und Selbstwirksam-
keitserwartungen eine wichtige Grundlage fiir die Ausbildung einer
professionellen Reflexionskompetenz.

Eine grundstandige Reflexionskompetenz muss Ziel von

Professionalisierungsprozessen sein. Sie ermoglicht eine
gelingende Selbstregulation, da sie eine Abgrenzung der
praktischen Tatigkeit ermdoglicht.

Eine erfolgreiche und professionelle Selbstregulation wird dariber hi-
naus durch die Auseinandersetzung mit systemischen Problemstellen
beférdert, da hier individuelle Handlungsspielraume, aber vor allem
Grenzen und systemische Schranken der eigenen Arbeit sichtbar
werden. Eine solche systemische Schranke liegt im Hierarchieverhalt-
nis zwischen Fordergeldgeber:innen und Akteur:innen der politischen
Bildungsarbeit. Wir konnten aufzeigen, dass Bildner:innen den Spiel-
raum fir Kritik als eingeschrankt empfinden, wahrend die oft wahr-
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genommene Anspruchshaltung der Geldgeber:innen einer politischen
Bildung als ,,Feuerwehr“ eine Uberforderung fiir das praktische Feld
bedeutet. Diese Anspruchshaltungen sind sowohl in Selbstbildern der
Bilder:innen zu finden als auch in deren wahrgenommenen Fremd-
bildern.

Die Ausbildung von Resilienz ist fir politische Bildner:in-

nen zentral. Hier braucht es die Starkung angemessener
Selbstbilder sowie die Distanzierung von negativen Fremd-
zuschreibungen.

Neben der individuellen Auseinandersetzung braucht es hierfiir stabi-
le und transparente Forderstrukturen, die einerseits Unabhangigkeit
ermoglichen und Kritik ohne existenzielle Risiken zulassen und die
andererseits die inharente Professionalisierungsnotwendigkeit des
Praxisfeldes anerkennen und mitdenken (siehe dazu auch Lewerenz/
Hertel 2024). Damit verbunden ist eine weitere, wichtige Ressource
der Selbstregulation: Die Anerkennung, die der praktischen Tatigkeit
der Bildner:innen entgegengebracht wird. Diese wird nicht nur in der
eben dargestellten finanziellen Absicherung der politischen Bildungs-
arbeit deutlich, sondern umfasst auch symbolische Wertschatzung,
die sich etwa in der Riickendeckung der Fordermittelgeber:innen aus-
driickt, aber auch durch 6ffentliche Sichtbarkeit und gesellschaftliche
Anerkennung geschaffen wird.

Es besteht ein kollektiver Entwicklungsbedarf des Feldes,
Anerkennungs- und Wertschatzungsstrukturen institutio-
nell, 6ffentlich und férderpolitisch so zu starken, dass sie

Selbstzweifel der aufserschulischen politischen Bildner:in-
nen nicht weiter verstarken und Arbeitslast nicht zusatzlich
potenzieren, sondern professionelle Selbstwirksamkeit und
nachhaltige Arbeitsfahigkeit.
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In der vorliegenden Analyse sind auch die normativen Bezugspunkte
sowie Aspekte von Haltungsfragen der aufserschulischen Bildner:in-
nen sichtbar geworden.

Dabei zeigt sich, dass eine anzustrebende professionel-
le Haltung wesentlich auf einem positiven Menschenbild

basiert. Dieses kann durch Qualifizierungsangebote gestarkt
werden, die ein ganzheitliches bio-psycho-soziales Ver-
standnis von Subjektivitat fordern (Jugel 2022: 249 ff.).

Dieses zugewandte und wertschatzende Menschenbild zeichnet

sich durch einen hohen Grad an Lebensweltbezug und Teilnehmen-
denorientierung aus. Es richtet sich an einem dezidiert demokrati-
schen Grundverstandnis als normativer Rahmung aus. Hier liegt eine
wichtige Ressource fiir das Feld, gerade in der Auseinandersetzung
mit antidemokratischen Positionen und Einstellungen (Dannemann
2023). In Form einer normativen Selbstvergewisserung hilft der
Bezug zum Demokratischen dabei, professionelle Entscheidungen
haltungsgebunden zu treffen (z.B.: ,,Beutelsbach Konsens wird richtig
als Kontroversitatsgebot gelesen) und grundlegende demokratische
Prinzipien im Arbeitskontext zu vertreten und zu verteidigen. Haltung
wird dabei nicht als individuelle Eigenschaft verstanden, sondern als
Ergebnis sozialer Lernprozesse.

Lernprozesse, die Haltungsfragen beriihren, brauchen ent-

sprechende Raume flir Austausch, Reflexion sowie Wis-
sens- und Kompetenzaneignung.

Solche Raume miissen neben Haltungsfragen auch die Méglichkeit
geben, sich mit den eigenen Rollenverstandnissen reflexiv ausein-
anderzusetzen. Hier ist bei der Frage anzusetzen, was Bildner:innen
Uberhaupt als politische Bildung verstehen (siehe auch V.III ,,Fach-
didaktisches Erklarungswissen®) und welche Konsequenzen dieses
Selbstverstandnis flr das professionelle Handeln hat.
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Es braucht systematische Unterstiitzung zur Rollenreflexion

und -klarung, damit aufserschulische politische Bildner:in-
nen ein explizites, tragfahiges Rollenverstandnis entwickeln
konnen.

Im Kontext von Professionalisierung geht es hier auch um eine
kritische Rollenklarung im Umgang mit aktuellen (politischen)
Herausforderungen. An vielen Stellen der Studie ist der Einfluss
antidemokratischer Entwicklungen im Allgemeinen und antidemo-
kratischer Akteur:innen im Konkreten auf die praktische Arbeit der
Bildner:innen sichtbar geworden. Ein professioneller Umgang mit
diesen Herausforderungen erfordert auch hier eine reflexive Distan-
zierung, insbesondere vor dem Hintergrund der angesprochenen Ab-
grenzungsschwierigkeiten und Selbstiiberforderungen (siehe: 4.1.3
»Selbstregulierung®). Dies gilt insbesondere fiir die in der Studie
herausgearbeiteten aktivistisch-orientierten Rollenverstandnisse.

Im Sinne einer politischen Bildungsarbeit, die dem Glite-

kriterium der Kontroversitat genligen will, mussen aktivisti-
sche Rollenverstandnisse im Rahmen von Professionalisie-
rungsprozessen kritisch hinterfragt und adressiert werden.

In Form der Unterstiitzung von emanzipatorischen Anliegen kdnnen
und missen aktivistische Motive dennoch Bestandteil in politisch-
bildnerischen Prozessen sein. Dies gilt insbesondere fiir den Schutz
von Betroffenen von antidemokratischen Entwicklungen oder wenn
demokratische Prinzipien in Bildungsraumen verteidigt werden miis-
sen. Eine klare, demokratische Positionierung ist hier unabdingbar,
denn ein ,blofses‘ Warnen oder eine Historisierung aktueller gesell-
schaftlicher Entwicklungen wird der gegenwartigen gesellschaftli-
chen Situation nicht gerecht. Eine kritische Rollenreflexion ist dari-
ber hinaus unabdingbar, um den eben beschriebenen angemessenen
Umgang mit den Selbst- und Fremdbildern zu erméglichen.

Das eigene Rollenverstandnis kann also ebenfalls Quelle von Selbst-
Uberforderung, Uberlastung und Frustration in der alltaglichen Arbeit
sein. Diese Unsicherheit (iber das eigene Rollenverstandnis ist dabei
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kein individuelles Defizit, sondern Ausdruck fehlender Struktur, An-
erkennung und beruflicher Verortung im Feld. Gerade deshalb ist
Rollenklarung nicht nur ein personlicher Prozess, sondern ein not-
wendiger Baustein der Professionalisierung.

Die Ergebnisse der Studie zeigen im Bereich des Professionswissens
einen breiten Professionalisierungsbedarf, der hier erneut entlang der
im COACTIV-Modell angelegten vier Hauptdimensionen aufgegliedert
wird.

Im Bereich des Fachwissens wurde sichtbar, dass Bildner:innen
Wissen als prozesshaft und handlungsbezogen verstehen sowie,

dass Wissen sich nicht in Detail- und Faktenkenntnissen erschopft,
sondern eine wichtige reflexive Orientierung fir das eigene Handeln
bietet, indem systemische Zusammenhange hergestellt und (aktuel-
le) politische Fragen eingeordnet werden kdnnen. Dabei wurde eben-
falls sichtbar, dass aufgrund der hohen Professionsheterogenitat im
aufserschulischen Feld sowohl eine hohe Sensibilitat gegenliber einer
angemessenen fachlichen Fundierung besteht als auch damit verbun-
dene (Wissens-)Defizite kritisch angesprochen werden.

Fir die Arbeit im Feld eignet sich statt eines engen politik-
wissenschaftlichen Bezugs ein eher weites sozialwissen-

schaftliches Verstandnis als fachwissenschaftlicher Be-
zugshorizont fiir politische Bildung. Die Erweiterung dieses
Fokus ist in entsprechenden Professionalisierungsangebo-
ten anzulegen.

Die Befragten beschreiben Fachwissen — insbesondere politikwissen-
schaftliches, demokratietheoretisches und historisches Wissen — als
zentrale Ressource professionellen Handelns, zugleich aber auch als
heterogen verteilt und teilweise unsicher verflighbar. Daraus entsteht
der Bedarf nach starker strukturierten fachlichen Orientierungs-
rahmen, die zentrale Begriffe, Theorien und normative Grundlagen
politischer Bildung klaren und verbindlicher machen.
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Professionalisierungsbedarf besteht weniger auf einem blo-

fsen Ausbau von Wissen als auf dessen Systematisierung,
Reflexion und handlungsbezogene Integration.

Zugleich zeigt sich ein Bedarf an Unterstlitzung bei der Einordnung
aktueller politischer Diskurse sowie beim Transfer fachwissenschaft-
licher Debatten in padagogische Kontexte.

Dariiber hinaus ergibt sich Professionalisierungsbedarf im reflexiven
Umgang mit Nichtwissen und Unsicherheit. Fachwissen wird nicht
als abgeschlossenes Konnen, sondern als prozesshafte Ressource
beschrieben, deren Grenzen wahrgenommen und reflektiert werden
mussen.

Professionalisierung im Kontext von Wissen bedeutet auch,
Unsicherheit auszuhalten, begriindet zu kommunizieren
und Fachwissen mit Handlungsfahigkeit in komplexen und
kontroversen Situationen zu verbinden.

Hinsichtlich des padagogisch-psychologischen Wissens ist in der
Studie deutlich geworden, dass die befragten Bildner:innen tber
eine hohe padagogische Sensibilitat verfligen, die sich in der Praxis
etwa in einem hohen Bewusstsein fiir eine gute Beziehungsarbeit,
der Ambition, angemessene und vielfaltige Methoden auszuwahlen
bzw. einem hohen Fokus auf Adressat:innenorientierung zeigt. Hier
wurde ein deutliches Spannungsfeld sichtbar, in dem padagogisches
Wissen zwar eine hohe Relevanz fiir die Qualitat politischer Bildung
zugeschrieben wird, dieses Wissen im Feld aber nicht systematisch
vermittelt oder institutionalisiert ist.

Es braucht den systematischen Aufbau und die strukturelle

Verankerung politikdidaktischer, methodischer und lernpsy-
chologischer Qualifizierung, damit dieses als hoch relevant
benannte Wissen im Feld nicht punktuell bleibt, sondern als
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verlasslich und systematisch erworbener Wissensbestand

verfugbar wird.

Besonders deutlich ist zudem eine Leerstelle beim lernpsychologi-
schen Wissen: Es erscheint kaum im professionellen Erwartungs-
horizont und wird entsprechend weder breit als Kompetenzbestand
noch als Defizit reflektiert. Professionalisierung erfordert hier, Lern-
psychologie (z. B. Grundlagen des Lernens, Motivation, Gruppen- und
Entwicklungsdynamiken) als Bestandteil professioneller Identitat und
Qualitatslogik sichtbar zu machen und in Qualifizierungsangebote zu
integrieren. Schliefilich zeigt das Kapitel, dass soziale und reflexive
Kompetenzen (Beziehungsarbeit, Anerkennung, Perspektiviiber-
nahme, Reflexion eigener Grenzen) zwar tragfahig sind, aber haufig
kompensatorisch wirken, weil Evaluation, gemeinsame Reflexions-
routinen und institutionelle Unterstiitzung nur punktuell vorhanden
sind.

Insgesamt verweist diese Doppelstruktur aus hoher Rele-
vanz und Unterinstitutionalisierung auf ein Zwischen- bzw.

Ubergangsstadium der Professionalisierung. Systematische
Aus- und Weiterbildungsangebote konnen hier unterstut-
zend wirken.

Die Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass sich die Verstandnisse
politischer und demokratischer Bildung entlang eines Spannungs-
feldes zwischen ,,nahezu vollstéandiger Deckungsgleichheit® bis zu
expliziter Abgrenzung beider Konzepte ordnen lassen. Dabei wur-

de offensichtlich, dass Partizipation in vielen Fallen als normatives
Qualitatsmerkmal politisch-demokratischer Bildung gesetzt wird.
Die damit verbundenen weiten Verstandnisse politischer Bildung
zeichnen sich zwar durch ihren erfahrungs- und beteiligungsorientier-
ten Fokus aus, der die Méglichkeit niedrigschwelliger Zugange und
eine Verortung der Bildungsprozesse in vielfaltigen padagogischen
Kontexten schafft, damit aber auch die Konturen politischer Bildung
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unscharf werden lasst, indem die dezidierte Auseinandersetzung mit
dem Politischen aufden vor bleibt. Dazu wurde in Kapitel 4.3.3 ein
mehrdimensionales Spannungsfeld zwischen politischer und demo-
kratischer Bildung, zwischen enger schulischer und weiter aufser-
schulischer Bildung sowie zwischen fachwissenschaftlichem Diskurs,
forderlogischen Anforderungen und professionsbezogener Praxislogik
skizziert. Unter diesem Spannungsfeld halten wir folgende Ableitun-
gen fir zielfhrend:

Es besteht die Notwendigkeit einer tiefergehenden Reflexi-
on der Begriffe politischer und demokratischer Bildung und

der Schaffung von Begriffsklarheiten innerhalb des Feldes
in Form einer gemeinsamen Verstandigung arbeitsfahiger
Minimaldefinitionen.

Nur im Modus eines gemeinsamen Verstandnisses wird sich eine
verlassliche Praxis politischer Bildungsarbeit einrichten lassen. Dies
betrifft vor allem auch die Perspektive der Fordermittelgeber:innen.
Mit einer begrifflichen Klarung lassen sich auch transparente und
realistische Wirksamkeitserwartungen generieren.

Fir die fachwissenschaftliche Perspektive ergibt sich die

Aufgabe, praxistaugliche Orientierungsmodelle zu ent-
werfen, die bei der Profilbildung im aufserschulischen Feld
hilfreich sind.

Im Fokus steht hierbei nicht die Beendigung der langjahrigen For-
schungsdebatte, sondern vielmehr ein fundamentaler Wissenschafts-
Praxis-Transfer, welcher die spezifische Situation des aufserschuli-
schen Bereichs berlicksichtigt.

In der Konsequenz ist hier ein praxistaugliches Curriculum
zu entwerfen.

Fir die Praxis der Bildner:innen bedeutet dies eine Vergegenwar-
tigung dariiber, was ,,politisch” und ,,demokratisch® in der eigenen
Handlungspraxis bedeutet.
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Dadurch kann dem Umstand einer moglichen Entpolitisierung der
politisch-demokratischen Bildungsarbeit entgegengewirkt werden,
die als Problemstellung in der Studie sichtbar geworden ist. Hier ist
es zunachst unerlasslich zu klaren, was politische Lerngegenstande
und damit verbundene Kompetenzen sind, um diese in der Bildungs-
arbeit nicht aus dem Blick zu verlieren.

Dabei ist es wichtig, ein ausgemitteltes Verhdltnis zwischen

einem erfahrungs- und partizipationsorientierten Ansatz
von Demokratie als Lebensform und politischen Kernfragen
als Gegenstand politischer Bildungsprozesse zu finden.

Es scheint unerlasslich, auch niedrigschwellige Bildungsangebote
dezidiert politisch zu erfassen. Daflir braucht es auf Seiten der Bild-
ner:innen entsprechende Kompetenzen, die es ermoglichen, politi-
sche Lernziele offenzulegen und zu kommunizieren. An dieser Stelle
konnte die Studie interessante historische Beziige offenlegen, denn
die Frage nach dem Politischen ruft immer wieder Erinnerungen an
den von vielen als bevormundend und indoktrinierend empfundenen
»Staatsbirgerkunde®-Unterricht in der DDR hervor.

Diese ,,Beriihrungsangste“ mit politischer Bildung werden seitens
der Bildner:innen auch fir die Adressat:innen formuliert. Die Ein-
schatzung geht dabei davon aus, dass offen kommunizierte Angebote
der politischen Bildung entweder nur spezifische, ohnehin schon
erschlossene Zielgruppen ansprechen, oder eben als so unattraktiv
wahrgenommen werden, dass sich entsprechende Veranstaltungen
und Formate nicht umsetzen lassen bzw. nicht ausreichend besucht
werden.

In diesem Kontext hat sich die Strategie des ,Versteckens® politi-
scher Bildungsprozesse (bspw. unter dem Deckmantel der Lebens-
weltorientierung) etabliert, indem Inhalte politischer Bildung in Form
eines ,heimlichen® Lehrplans vermittelt werden. Auch wenn diese
Strategie hinsichtlich der Attraktivitat und Teilnahmebereitschaft
seitens der Adressat:innen durchaus erfolgreich ist, evoziert sie das
ethische Dilemma, wie weit Bildungsarbeit auf diese Weise gestaltet
werden kann und darf, ohne Transparenz- und Autonomiebediirfnisse
der Teilnehmenden zu verletzten.
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Um also einer Entpolitisierung (niedrigschwelliger) Bil-

dungsangebote entgegenzuwirken, braucht es die Kompe-
tenz einer transparenten Kommunikation ber politische
Bildungsprozesse.

Ein weiteres Spannungsverhaltnis hat sich in der Abgrenzung zur
schulischen politischen Bildung ergeben. Uber das Selbstnarrativ
»der anderen” politischen Bildung (Sdmann 2025) und der Offen-
legung der Schwachstellen schulischer politischer Bildung wird eine
Selbstversicherung in der eigenen Profession erreicht. Hier bleibt zu
prifen, inwiefern eine solche Differenzhaltung produktiv ist und wo
sie verzerrte Sichtweisen fordert (etwa wenn flr schulische Bildung
eine wenig differenzierte Negativfolie angelegt wird).

Statt von einer reinen Konkurrenzlogik auszugehen, sollten vielmehr
Kooperations- und Erganzungsmodelle entwickelt werden, um das
Zusammenwirken beider Bereiche zu verstarken.

Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dass politikdidaktisches Grund-
lagenwissen, etwa zu didaktischen Prinzipien, Basiskonzepten und
Gltekriterien politischer Bildung, systematisch erarbeitet, in seinen
Abhangigkeiten reflektiert und als handlungsrelevantes Erklarungs-
wissen zuganglich gemacht werden muss. Ein solches Fundament
kann das Selbstvertrauen in die Profession starken und Unsicherhei-
ten reduzieren.

Es bestehen vor allem Professionalisierungsbedarfe, die

vorrangig auf die Konsolidierung fachdidaktischer Orien-
tierungen und deren systematische Verankerung im Feld
zielen.

Zwar wird mit dem Beutelsbacher Konsens eine zentrale normative
Leitlinie benannt und als Teil eines demokratiepolitisch gerahmten
Professionsethos verstanden; zugleich zeigt sich jedoch, dass solche
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Mafsstabe vielfach als ,,Haltungssachen eher implizit bleiben. Daraus
folgt der Bedarf, normative Grundlagen starker explizit zu reflektie-
ren, in Entscheidungssituationen anwendbar zu machen und als ge-
meinsame Gutekriterien professioneller Praxis zu stabilisieren.

Ein zweiter Bedarf betrifft die didaktische Operationalisierung zentra-
ler Prinzipien wie Adressat:innen-, Lebenswelt- und Handlungsorien-
tierung. Die Befragten markieren deutlich, dass politische Bildung nur
dann wirksam ist, wenn lokale Kontexte, Erwartungen und Widerstan-
de der Teilnehmenden aufgegriffen und Bildungsprozesse auf Augen-
hoéhe gestaltet werden; gleichzeitig bleibt haufig offen, wie diese Prin-
zipien methodisch-didaktisch verlasslich umgesetzt werden kénnen.

Professionalisierung erfordert hier ein starkeres Repertoire
an Konzepten und Verfahren, um Themen adressat:innen-

gerecht zu Ubersetzen, Lernprozesse zu strukturieren und
die Balance zwischen Wissensarbeit, erfahrungsbasiertem
Lernen und dialogischer Aushandlung zu gestalten.

Schliefslich weisen die affektiven Zielvorstellungen (Neugier wecken,
Selbstwirksamkeit ermdglichen, Demokratie erhalten) auf einen
Bedarf an klarer und zielgerichteter didaktischer Planung: Die Ver-
bindung von motivationalen, erfahrungsbezogenen und normativen
Zieldimensionen ist zwar erkennbar, wird aber eher fragmentiert und
personenabhangig formuliert.

Daraus ergibt sich ein Professionalisierungsbedarf an ge-
meinsamen didaktischen Bezugspunkten, die Ziele, Prinzipi-
en und Gutekriterien starker aufeinander beziehen, sodass

die fachdidaktische Breite des Professionsverstandnisses
nicht nur als individuelle Orientierung, sondern als geteiltes,
tragfahiges Fundament professionellen Handelns wirksam
werden kann.

Bezlglich der politikdidaktischen Grundvorstellungen und relevanten
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Wissensbeziigen ergeben sich Professionalisierungsbedarfe, die vor
allem auf eine klare didaktische Positionierung zum Stellenwert von
Wissen und Basiskonzepten zielen. Die Befragten beschreiben
Wissen einerseits als zentrale Orientierungsressource, die Urteils-,
Handlungs- und Diskursfahigkeit ermdoglicht, Fake News entgegen-
wirkt und politische Selbstpositionierung unterstiitzt. Zugleich wird
Wissen nicht als Selbstzweck verstanden, sondern funktional auf
Kompetenzen bezogen. Daraus folgt der Bedarf, Basiskonzepte und
Wissenskerne (z. B. politische Strukturen, Prozesse, Institutionen)
starker zu systematisieren und ihren Beitrag zur Kompetenzentwick-
lung explizit zu machen. Dabei zeigt sich eine Spannung zwischen
einem koghnitivistisch-funktionalistischen (Wissen als notwendige
Vorleistung) und einem konstruktivistisch-interaktionistischen
Wissensverstandnis (Wissen entsteht im Handeln, Gesprach und
Erleben).

Professionalisierung erfordert hier eine reflektierte Ver-
mittlungslogik, die beide Perspektiven integriert, ohne in
defizitorientierte Zuschreibungen oder Hierarchisierungen

zwischen ,Wissenden® und ,,Unwissenden zu geraten.
Insgesamt besteht der Bedarf, Wissen didaktisch so zu
rahmen, dass es sowohl Orientierung bietet als auch dialo-
gisch, erfahrungsbezogen und anschlussfahig bleibt.

Bezliglich der Zieldimension der Kompetenzen ergeben sich Profes-
sionalisierungsbedarfe, die vor allem die Klarheit und Anschluss-
fahigkeit eines erweiterten Kompetenzverstandnisses betreffen. Die
Befragten kniipfen zwar an klassische Kompetenzmodelle (Urteils-,
Handlungs- und methodische Fahigkeiten) an und rahmen diese
normativ Uber die freiheitlich-demokratische Grundordnung und
Menschenrechte, erweitern die Ziele jedoch deutlich um lebenswelt-
liche, dialogische und transformative Dimensionen (Partizipation,
Empowerment, Haltungs- und Selbstreflexionsentwicklung).

Es entsteht der Bedarf, verschiedenste Kompetenzdimen-
sionen konzeptionell zu biindeln, zueinander in Beziehung
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zu setzen und als professionellen Erwartungshorizont zu

stabilisieren — statt sie fragmentiert nebeneinander stehen
zu lassen.

Ein zentraler Professionalisierungsbedarf liegt zudem in der didak-
tischen Operationalisierung: Urteilskompetenz wird nicht nur kog-
nitiv, sondern als 6ffentlich artikulierbare und handlungsbezogene
Fahigkeit verstanden (Informationskritik, Position beziehen, vertre-
ten, demokratische Werte auch im Konflikt wahren). Entsprechend
braucht es Qualifizierung in Kontroversen-, Dialog- und Konfliktkom-
petenz (Aushandeln, Kompromisse, Rollenkommunikation, Pluralis-
mus aushalten) sowie in der Gestaltung von Lerngelegenheiten, die
Partizipation nicht nur als Ziel, sondern als Prinzip realisieren (Betei-
ligungsraume, Akteur:innen, Zugange sichtbar machen; Handlungs-
moglichkeiten erproben).

Schliefslich wird ein Spannungsfeld sichtbar, das Professionalisierung
bearbeiten muss: Der Anspruch auf Empowerment, Demokratie-Resi-
lienz und teils sogar Einstellungs-/Verhaltensanderung steht einer
begrenzten Steuerbarkeit politischer Bildungsprozesse gegenuber.

Es ergibt sich der Bedarf an Grenzreflexion und Legitimation
(Was kann politische Bildung leisten, wo endet sie?), an

realistischen Wirkannahmen sowie an Formen kollegialer
Reflexion/Evaluation, um normative Zielsetzungen profes-
sionell, verantwortbar und nicht tbergriffig zu verfolgen.

Die Auseinandersetzung mit Zielgruppen innerhalb des Feldes aufser-
schulischer Bildungsangebote wurde in der Studie als professionsre-
levantes Moment beschrieben.

Dabei hat sich gezeigt, dass es eine kritische Auseinander-

setzung mit der Frage geben muss, wen politische Bild-
ner:innen erreichen wollen, wie sie den Zugang zu diesen
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Gruppen herstellen und warum eine spezifische

Fokussierung gewahlt wurde.

Die Reflexion dieser Zugange mutet zunachst recht banal an, wirkt
sich aber in der Praxis politischer Bildung erheblich aus, da hier Fra-
gen der Konzeption und Durchflihrungen ebenso beeinflusst werden,
wie die Implikationen fiir die eigene Rollenwahrnehmung und die ein-
gesetzten/zur Verfligung stehenden Ressourcen. Sie ermoéglicht nicht
nur eine Scharfung des eigenen Profils oder der eigenen Reichweite,
sondern hilft auch bei der Justierung des eigenen Auftrages und der
Etablierung realistischer Zielsetzungen.

Ein zentraler Bedarf liegt zudem in der Outreach- und Kooperations-
kompetenz: Mehrere Befragte skizzieren bereits Wege aus der ,,Bub-
ble” (Format- und Raumwechsel, digitale Angebote, Kooperationen
mit Sportverein/Feuerwehr, niedrigschwellige Settings).

Diese Suchbewegungen verweisen darauf, dass im Feld starker pro-
fessionalisierte Routinen zur Ansprache, Kommunikation und Ver-
netzung in Sozialraumen fehlen — ebenso wie Ressourcen und Zeit,
um Vertrauen langfristig aufzubauen. Eng damit verbunden ist der
Bedarf, Bildungsprozesse fiir sozial heterogene Gruppen diskriminie-
rungskritisch und konfliktsensibel gestalten zu kénnen; denn selbst
erfolgreiche Offnung erzeugt neue Herausforderungen (,auseinan-
derklaffende Welten®).

Um eine passgenaue Angebotsgestaltung zu ermdglichen,

ist eine Auseinandersetzung mit Format- und Raumpers-
pektiven zentrale Voraussetzung.

Eine fundierte Zielgruppenreflexion kann dariiber hinaus dabei
helfen, ein angemessenes Verhaltnis zwischen notwendiger Fo-
kussierung und ambitionierter Ausgestaltung der eigenen Arbeit zu
finden. Bildner:innen gehen oft von einer durchaus wiinschenswerten
inklusiven Zielgruppenerreichung aus, die aufgrund benannter syste-
mischer Grenzen der aufderschulischen Bildungsarbeit aber zeitgleich
die Gefahr von Selbstausbeutung und Aufopferung mit sich bringt.
Der Versuch, ,,alle“ zu erreichen oder die Konzentration auf schwer
zu erreichende Zielgruppen steht in der Praxis der Bildungsarbeit
allzu oft einem Defizit an dafiir zur Verfligung stehenden Ressourcen
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gegentuber. Im Kontext antidemokratischer Entwicklungen bietet ein
angepasstes Zielgruppenverstandnis beispielsweise zusatzlich die
Moglichkeit, Zielgruppen mit besonderem Unterstlitzungsbedarf zu
identifizieren. In diesem Kontext zeigt sich, dass der Umgang mit
Teilnehmenden, die antidemokratische Positionen und Einstellungen
(Dannemann 2023) vertreten, eine besondere Herausforderung dar-
stellt.

An dieser Stelle wird ein Professionalisierungsbedarf im
Feld der aufierschulischen politischen Bildung deutlich,

wenn es darum geht, mit Personen, die sich antidemokra-
tisch aufdern, aber noch kein geschlossenes Weltbild ver-
treten, umzugehen und im Gesprach zu bleiben.

Aus strategischer Sicht bietet sich eine Erweiterung auf Adressat:in-
nen sekundarer Zielgruppen an. Zu dieser Erweiterung zahlen Ak-
teursgruppen wie etwa Lehrkrafte, Verwaltung, Justiz oder Polizei.
Hier konnen sich zusatzliche Handlungsspielraume eréffnen, die das
Potential haben, aufserschulische Bildungsangebote strukturell zu
verankern und damit die gesamtgesellschaftliche Anerkennung und
Relevanz des Bildungsbereiches zu fordern.

Mit dem Organisationswissen wird eine weitere zentrale Professiona-
lisierungsdimension sichtbar. Die Studie hat gezeigt, dass in diesem
Bereich weitreichende Anforderungen an Bildner:innen gestellt wer-
den, die strukturell und férderlogisch oft nicht ausreichend abgedeckt
werden.

Um gute und wirksame Bildungsarbeit anbieten zu kénnen,
brauchen Bildner:innen zunehmend Fahigkeiten, um den

kommunikativen, organisatorischen und administrativen
Ansprichen der Arbeit gerecht zu werden.

Dazu gehéren u.a. Offentlichkeitsarbeit, Service- und Organisations-
entwicklung, Qualitaitsmanagement, Personalfiihrung oder auch
Netzwerkarbeit. Professionelles Handeln muss sich hier zwischen
Bildungsauftrag, Forderlogiken und Offentlichkeitsanforderungen
entwickeln. Diese Professionalisierungsanforderungen sind aber
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nicht nur individuell zu leisten, sondern betreffen die Organisa-
tionsstrukturen von Akteur:innen der aufserschulischen politischen
Bildung insgesamt. Letztlich entstehen Professionalisierungsbedarfe
im Projekt- und Bildungsmanagement unter Férder- und Projektlogik:
Antragswesen, Burokratie, Koordination und Abrechnung binden Zeit
und verschieben Rollen hin zum ,,Bildungsmanagement®. Professio-
nalisierung heifst hier, prozesshaftes Arbeiten (Planung—Durchfiih-
rung-Evaluation-Uberarbeitung), Qualititsmanagement, Fehlerkultur
sowie Team- und Fihrungs-/Gruppendynamikkompetenz zu starken
— inklusive Vernetzungs- und Kooperationsarbeit als strategischem
Instrument.

Hier braucht es eine sensible Adaption von passgenauen
Organisationsentwicklungsansatzen, die die menschen-

rechtsbasierten, demokratischen und partizipationsorien-
tierten Grundwerte des Feldes berticksichtigen, ohne dabei
neoliberale Steuerungslogiken unreflektiert zu ibernehmen.

Die Frage nach Professionalisierungsmaoglichkeiten aufserschulischer
Bildner:innen ist stark durch die Wahrnehmung struktureller Defizi-
te gekennzeichnet. Einer starken individuellen Initiative stehen hier
Zeit- und Ressourcenmangel, fehlende Vereinbarkeiten zwischen
Berufs- und Privatleben sowie teilweise ungeeignete oder redundan-
te Qualifikationsangebote gegenliber. Dazu fehlt es an formalen Aus-
bildungsstrukturen, welche die wahrgenommenen Leerstellen in der
fachlichen Professionalisierung adressieren. In der Praxis zeigt sich,
dass dieses Defizit liber den Modus eines ,,Learning in the job® sowie
durch eine Multidisziplinaritat in den Teams zumindest teilweise auf-
gefangen werden kann.

Dennoch braucht es in Zukunft fiir eine adaquate Profes-
sionalisierung des Feldes verlassliche und passgenaue
Aus- und Weiterbildungsstrukturen. Fir eine grundstandige

Professionalisierung des Feldes sollte die Entwicklung eines
akademischen Studiengangs fiir die aufserschulische politi-
sche Bildung vorangetrieben werden, auch um die Anerken-
nung und Wahrnehmung der Profession zu stabilisieren.

303



@ KAPITEL 5.2.3

IDENTIFIZIERTE
PROFESSIONALI-
SIERUNGSFELDER
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Die Ergebnisse der Studie machen deutlich, dass Professionalisie-
rungsbedarfe in der aufserschulischen politisch-demokratischen
Bildung nicht isoliert in einzelnen Kompetenzdefiziten liegen, sondern
sich in mehreren, eng miteinander verschrankten Entwicklungsfel-
dern biindeln. Diese Felder markieren weniger punktuelle Qualifizie-
rungsbedarfe als vielmehr strukturelle Aufgaben der Professionalisie-
rung des gesamten Praxisfeldes:

Es zeigt sich ein grundlegender Professionalisierungsbedarf im Be-
reich der professionellen Selbstverortung. Dazu zahlen die Reflexion
motivationaler Orientierungen, die Entwicklung realistischer Selbst-
wirksamkeitserwartungen sowie die Ausbildung von Selbstregulati-
ons- und Abgrenzungsfahigkeit. Professionalisierung bedeutet hier
vor allem, mit normativen Anspriichen, emotionaler Betroffenheit und
gesellschaftlichem Erwartungsdruck reflexiv umgehen zu kdnnen,
ohne in Uberforderung oder Selbstausbeutung zu geraten.

Es wird ein zentrales Entwicklungsfeld in der Klarung normativer
Grundlagen und professioneller Rollenverstandnisse sichtbar. Die
Studie verdeutlicht, dass demokratische Haltung, politische Positio-
nierung und Rollenbilder bislang haufig implizit bleiben. Professio-
nalisierung erfordert daher Raume, in denen Haltung, Kontroversitat,
Aktivismus und professionelle Distanz systematisch reflektiert und
als gemeinsame Bezugspunkte stabilisiert werden kdnnen.

Es besteht ein umfassender Professionalisierungsbedarf im Bereich
des Professionswissens, insbesondere hinsichtlich seiner Systemati-
sierung, Explikation und Handlungsorientierung. Dies betrifft fachwis-
senschaftliches, padagogisch-psychologisches und fachdidaktisches
Wissen gleichermafden. Deutlich wird, dass weniger ein quantitativer
Wissensausbau als vielmehr die Entwicklung eines gemeinsamen
Orientierungsrahmens, gemeinsamer Begriffsverstandnisse sowie
didaktischer Bezugspunkte zentral ist, um professionelles Handeln zu
sichern und Unsicherheiten zu reduzieren.
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Die Studie verweist auf Professionalisierungsbedarfe in der didakti-
schen Profilbildung politischer Bildung im aufderschulischen Kontext.
Dazu gehoren die Klarung dessen, was als politischer Lerngegenstand
gilt, die transparente Kommunikation politischer Bildungsprozesse
sowie die Konsolidierung von Prinzipien, Gitekriterien und Kompe-
tenzzielen. Professionalisierung zeigt sich hier als Balanceleistung
zwischen Offenheit, Niedrigschwelligkeit und einer klaren politischen
Konturierung der Bildungsarbeit.

Der Umgang mit Zielgruppen wird als eigenstandiges Professionali-
sierungsfeld sichtbar. Die Reflexion von Reichweite, Zugangen und
Ausschlissen, der Umgang mit heterogenen und konflikthaften Grup-
pen sowie die Entwicklung nachhaltiger Outreach- und Kooperations-
strategien erweisen sich als zentrale Voraussetzungen fiir wirksame
Bildungsarbeit — zugleich aber auch als Quelle struktureller Uberfor-
derung, wenn sie nicht professionell gerahmt werden.

Es treten deutliche Professionalisierungsbedarfe im Bereich des
Organisationswissens hervor. Anforderungen an Offentlichkeits-
arbeit, Projekt- und Qualitatsmanagement, Vernetzung und Organi-
sationsentwicklung sind integraler Bestandteil professioneller Praxis
geworden, werden jedoch bislang kaum systematisch qualifiziert.
Professionalisierung betrifft hier nicht nur Individuen, sondern die
organisationale und strukturelle Verfasstheit des Feldes insgesamt.

Schliefslich verdichten sich diese Befunde zu einem (ibergeordneten
Professionalisierungsbedarf im Aufbau verbindlicher, verlasslicher
und feldspezifischer Aus- und Weiterbildungsstrukturen. Die derzei-
tige Dominanz informeller Lernformen kann strukturelle Defizite nur
begrenzt kompensieren. Langfristig erscheint die Entwicklung insti-
tutionalisierter Qualifizierungswege — bis hin zu einer akademischen
Verankerung der aufserschulischen politischen Bildung — als zentrale
Voraussetzung, um Professionalitat, Anerkennung und Handlungsfa-
higkeit des Feldes nachhaltig zu starken.
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DISKUSSION UND FAZIT
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Die Ergebnisse dieser Studie verdeutlichen, dass es bei Profes-
sionalitat in der auf3erschulischen demokratischen Bildung nicht
allein um die Fahigkeiten einzelner politischer Bildner:innen geht.
Professionelles Handeln entsteht vielmehr in einer dauerhaften
Wechselwirkung von subjektiven Orientierungen, interaktiven
Handlungssituationen, organisationalen Rahmungen und gesell-
schaftlichen Konfliktlagen (siehe Kapitel 2.1 zum Professionskon-
text).

Damit bestatigt sich die im theoretischen Teil herangezogene
Mehrebenenperspektive: Professionsverstandnisse werden zu-
gleich ,,von innen“ (iiber Erfahrungen, Deutungen, Kompetenzen,
Wissen) und ,,von aufden” (iiber Erwartungen, Ressourcen, Macht-
und Forderstrukturen) geformt.

Auf der Subjektebene zeigen die Interviews ein ausgepragtes
sinn- und wertegebundenes Berufsmotiv. Intrinsische Motivation
und Selbstwirksamkeitserwartungen werden haufig iiber das Er-
leben gesellschaftlicher Relevanz und iiber die Identifikation mit
demokratischen Grundwerten gerahmt. Diese Orientierung wirkt
als Ressource fiir dauerhaftes Engagement, kann bei hoher Ver-
dichtung jedoch in Selbstausbeutung kippen.

Professionalisierung betrifft deshalb nicht nur Wissensaufbau,
sondern auch Abgrenzungsfahigkeit, Ressourcenwahrung und die
Entwicklung realistischer Selbstwirksamkeitserwartung in einer
konflikthaften Praxis.

Auf der Ebene von Handlung und Interaktion wird politische
Bildung als Beziehungs- und Aushandlungsarbeit sichtbar. Lern-
prozesse erscheinen als dialogische, konfliktsensible und haufig
emotional aufgeladene Settings. Professionelle Kompetenz wird
weniger in der Reproduktion vorgefertigter Inhalte als

in der situativen Herstellung von Lerngelegenheiten,

der Bearbeitung von Kontroversen und der Fahigkeit, Unsicher-
heit produktiv zu nutzen deutlich. Besonders bedeutend ist dies
im Umgang mit heterogenen Gruppen sowie in der Moderation von
Spannungen zwischen Offenheit, Niedrigschwelligkeit und Kontu-
rierung politischer Themen.
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Professionalisierung zielt hier auf die Starkung reflexiver Hand-
lungsfahigkeit in dialogischen und konflikthaften Settings.

Auf der Organisations- und Strukturebene tritt Organisationswis-
sen als eigenstindige Professionalitiatsdimension hervor. 6ffent-
lichkeitsarbeit, Projekt- und Finanzmanagement, Abrechnung,
Qualitatsentwicklung, Kooperation und Vernetzung werden im
Feld nicht als Randaufgaben, sondern als Bedingung von Bil-
dungsarbeit erfahren. Dadurch verschiebt sich das professionelle
Rollenbild teilweise in Richtung eines Bildungsmanagements.
Diese Verschiebung ist nicht grundsatzlich problematisch. Sie

ist jedoch dort kritisch zu iiberpriifen, wo administrative Logiken
zeitlich dominieren und die padagogische Kernarbeit, Reflexion
und Qualifizierung verdrangen.

Professionalisierung muss daher auch als Organisations- und
Strukturentwicklung verstanden werden.

Schliefdlich zeigt die gesellschaftliche Makroebene, dass Kon-
fliktlagen, insbesondere antidemokratische Dynamiken, extrem
rechte Dominanzraume und Mobilisierung, nicht nur Teil des Pro-
fessionskontextes, sondern konstitutiver Bestandteil des Profes-
sionsverstandnisses sind. Politische Bildung und demokratische
Arbeit wird vielfach als Demokratiesicherung, Demokratieschutz
bzw. Pravention von extrem rechten Einstellungen sowie Arbeit an
gesellschaftlichen Moglichkeitsraumen verstanden. Damit verbin-
den sich hohe normative Erwartungen und ein erh6hter Legitima-
tionsdruck. Bildner:innen sollen nicht nur Lernprozesse gestalten,
sondern zugleich gesellschaftliche Briiche adressieren, Stabilitat
erzeugen und in Krisenkonstellationen handlungsfahig bleiben.

Diese Konstellation von gesellschaftlichen Konflikten, normativen
Erwartungen und einem erhéhten Legitimationsdruck verstarkt
die Bedeutung reflexiver Professionalitat und macht die Frage
nach verlasslichen Unterstiitzungs- und Qualifizierungsstrukturen
zu einer Schliisselaufgabe.

Ein zentrales Ergebnis besteht darin, dass menschenrechtsorien-
tierte Positionierungen nicht nur als personliche Haltung, sondern
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als professionsrelevante Orientierung sichtbar werden. In den In-
terviews wird politische Bildung in einer gefahrdeten Demokratie
als Arbeit verstanden, die demokratische Mindeststandards und
Prinzipien aktiv verteidigt und zugleich Raume der Aushandlung
offen halt. Diese Orientierung pragt Zielsetzungen (z.B. Demo-
kratiesicherung, Umgang mit gruppenbezogener Menschenfeind-
lichkeit, Starkung von Selbstwirksamkeit) ebenso wie didaktische
Entscheidungen (z.B., welche Kontroversen gedffnet und welche
Grenzen markiert werden).

Darin wird ein wiederkehrender Rollenkonflikt zwischen eigener
politischer Positionierung, professioneller Distanz und dem An-
spruch an Kontroversitat deutlich. Bildner:innen miissen einer-
seits normative Grenzen gegeniiber antidemokratischen Ein-
stellungen und Akteur:innen markieren, andererseits aber auch
Lern- und Gesprachsraume so gestalten, dass Irritation, Wider-
spruch und Veranderung maglich bleiben.

Die Ergebnisse der Studie unterstreichen, dass ein Kernmoment
professionellen Handelns darin besteht, dass aufderschulische
politische Bildner:innen in ihrer Arbeit zwischen einem Verstand-
nis fiir demokratieskeptische Einstellungen einerseits und der
Abgrenzung zu antidemokratischen Einstellungen andererseits
ausmitteln miissen.

Zur Geltung kommt dies vor allem in der strategischen Orientie-
rung auf jene (Ziel-)Gruppen, die zwischen der ohnehin engagier-
ten sowie interessierten ,,Bubble® und Milieus mit verfestigten
antidemokratischen Einstellungen liegen und sich illustrativ als
»Sschweigende Mitte“ bzw. die ,,noch nicht Abgedrifteten be-
zeichnen lassen. Aus Sicht einer professionellen Urteilskompetenz
ist hier eine Sicherheit in der Positionierung zu erwerben, wann
eine Auseinandersetzung sinnvoll und leistbar erscheint und eine
dialogische Beziehungsarbeit dem Erodieren demokratischer
Orientierungen etwas entgegensetzen kann. Vor allem unter
zunehmender rechter Dominanz ist es vollig legitim, sich auf
demokratische oder marginalisierte Communities zu fokussieren
und diese zu stidrken (Raab/Radvan 2023).
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VORSCHLAG FUR EIN
CURRICULUM ZUR
QUALIFIZIERUNG POLITI-
SCHER BILDNER:INNEN
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Die Befunde zu Aus- und Weiterbildung zeigen, dass Professionalisie-
rung im Feld bislang stark Giber informelles Lernen, laterale Weiter-
bildung und individuelle Initiative organisiert ist. Diese Praxis erzeugt
Anpassungsfahigkeit und ermdglicht kontextsensibles Lernen, bleibt
jedoch strukturell prekar, sobald Zeitressourcen fehlen und die
Weiterbildung in den Freizeitbereich verdrangt wird. Der Bedarf nach
niedrigschwelligen, alltagskompatiblen Fortbildungsformaten wird
explizit formuliert. So beschreibt eine befragte Person, dass sie sich
»die Inspiration und Weiterbildung ... wirklich Giber so Videos* hole
(Z442). Solche Hinweise verweisen auf ein Potential asynchroner
Formate (z.B. Micro-Learnings, Podcasts, digitale Abendschulen),

die jedoch professionell kuratiert, didaktisch gerahmt und mit Re-
flexionsanteilen verbunden werden miissten. Solche Fortbildungs-
moglichkeiten kénnen auch als Spiegel fiir die Ressourcenknappheit
im Feld verstanden werden. Die Vielfalt von Berufshiografien sowie
individueller Aus- und Weiterbildung ist ein konstitutiver Moment des
Feldes. Dies sollte jedoch unbedingt um starker institutionalisierte
Zugangswege erganzt werden.

Aus den empirischen Befunden lasst sich ein Curriculum ableiten,
das die multidisziplinaren Anforderungen des Feldes biindelt und
zugleich die drei Dimensionen des adaptierten Kompetenzmodells
(Motivation/Selbstregulation, normative Uberzeugungen, Profes-
sionswissen und -kompetenzen) systematisch verbindet. Der Vor-
schlag ist modular angelegt und kann sowohl in einem akademischen
Studiengang (Bachelor/Master) als auch in einem berufsbegleitenden
Zertifikatsprogramm umgesetzt werden. Zentral ist eine enge Verzah-
nung von Theorie, reflektierter Praxis, Transfer und organisationaler
Handlungsfahigkeit.

Folgend haben wir Themenfelder zusammengetragen, die sich flir

Module in einem Curriculum eignen kdnnten, ohne dass dabei die
dargestellte Reihenfolge die Abfolge der Module impliziert.
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THEMENFELDER, DIE SICH FUR
MODULE IN EINEM CURRICULUM
EIGNEN KONNTEN

FACHDIDAKTISCHES UND PADAGOGISCHES
ERKLARUNGSWISSEN

«  Wie man den Weg in den Beruf als aufderschulische:r poli-
tische:r Bildner:in findet: Professionsfeld und Selbstveror-
tung (Professionsverstandnis, Rollenbilder, Selbstwirksam-
keitserwartungen, Selbstregulation, Umgang mit Belastung
und Grenzen)

«  Wie man von Haltung zur Handlung kommt: Normative
Grundlagen und Berufsethik (Menschenrechte, Demokratie
als Lebens-/Gesellschafts-/Herrschaftsform, Kontroversitat,
Grenzziehung, Verhaltnis von Haltung und Professionalitat)

«  Wie funktioniert lernen: Padagogisch-psychologisches Wis-
sen und Lernprozessgestaltung (Gruppendynamik, Lernpsy-
chologie, Moderation, Gesprachsfihrung, diskriminierungs-
kritische und konfliktsensible Didaktik)

«  Wer soll wie was lernen: Fachdidaktisches Erklarungswis-
sen politischer Bildung (Bildungsziele, Kompetenzmodelle,
Basiskonzepte, Prinzipien und Gitekriterien, Umgang mit
Kontroversen und Konflikten)

« Wen erreicht man wie: Von Zielgruppen zu Raumen,
Zugange und Outreach (Sozialraumorientierung, Koopera-
tionen, digitale/analoge Raum- und Formatgestaltung, Arbe-
it mit ,,schweigender Mitte” und ,,noch nicht Abgedrifteten®)

«  Wie Demokratie starken — wie Demokratie verteidigen:
Umgang mit antidemokratischen Positionen und Einstellun-
gen in der Bildungspraxis (Abgrenzung und Intervention,
Kontroversitatsgrenzen, Schutz von Teilnehmenden und
Bildner:innen, rechtliche Rahmenbedingungen, Selbstsorge
und kollegiale Riickbindung)
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FACHWISSEN (WAHLOBLIGATORISCHE MODULE
JE NACH VORWISSEN)

«  Was es zu wissen gilt: Politikwissenschaftliche und
gesellschaftstheoretische Grundlagen (Institutionen,
politische Systeme und Theorie, Aktualitatsbeziige)

Wer ist eigentlich dabei: Inklusion, Intersektionalitat und
Gender-Studies, Sozialstruktur, Ungleichheit

Woruber reden wir eigentlich: Einfiihrung in grundlegende
Konzepte (wie gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit,
Diskriminierung, Antisemitismus, Rassismus, Klassismus,
(Hetero-)Sexismus als Themen- und Kontextfelder, extreme
Rechte und ihre Akteur:innen)

ORGANISATIONS- UND BILDUNGSMANAGEMENT

Wie funktioniert das Projekt in der Praxis: Organisationswis-
sen und Bildungsmanagement (Férderlogiken, Antragswesen,
Budgetierung, Abrechnung, Offentlichkeitsarbeit, Projekt- und
Qualitatsmanagement, Organisations- und Teamentwicklung)
Was bringt das: Evaluation, Wirklogik und Qualitatsentwicklung
(Indikatoren, formative Evaluation, Dokumentation, Fehlerkul-
tur, lernende Organisation)

PRAXISPHASEN

« Wie kann ich das praktisch ausprobieren: Praxisphasen mit
Supervision (Hospitation, eigene Lehrprojekte, kollegiale
Fallberatung, reflektierte Praxisberichte/Portfolio)

Die Module kdnnen je nach Zielgruppe unterschiedlich gerahmt
werden: Fiir Neueinsteiger:innen als grundstandiger Studien-
pfad, fiir Berufstatige als berufsbegleitendes Zertifikat oder als
In-House-Qualifizierung in Tragerstrukturen. Entscheidend ist,
dass alle Formate verbindliche Reflexions- und Transferanteile
enthalten und nicht nur Wissen vermitteln, sondern professionelle
Routinen, Urteilskompetenz und Selbstregulation systematisch
unterstitzen.
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WAS ZU TUN IST, UM
DIE PROFESSION
AUBBERSCHULISCHER
POLITISCHER BILDUNG
VORANZUBRINGEN
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Aus den zentralen Befunden der Studie, insbesondere den Kapiteln
zur Professionskompetenz und -verstandnissen (4.1-4.3) sowie zu
den Professionalisierungsbedarfen (5.1-5.2), lassen sich folgende
Ableitungen fir das Feld der aufserschulischen politischen Bildung
formulieren. Diese Empfehlungen dienen als Diskussionsgrundlage
fur die Weiterentwicklung der Professionalitat und der strukturellen
Rahmenbedingungen.

Diese Handlungsempfehlungen sind nach den relevanten Akteurs-
gruppen im Feld der aufserschulischen politischen Bildung geordnet:
den politischen Bildner:innen, Férdergeldgeber:innen und politischen
Akteur:innen sowie Wissenschaft und Forschung.
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WAS ZU TUN IST FUR POLITISCHE

BI

LDNER:INNEN

Die Professionalitat der Bildner:innen speist sich vorrangig aus

der

reflektierten Praxis und dem ,,Learning on the Job“. Die

Empfehlungen zielen auf die bewusste Gestaltung dieses Pro-
zesses und die Anerkennung neuer Kompetenzanforderungen:
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KOLLEGIALEN AUSTAUSCH STARKEN: Den ,,Learning on
the Job“-Modus aktiv durch Peer-to-Peer-Formate, Hospi-
tationen und moderierte kollegiale Reflexion (insbesondere
in geschiitzten Raumen) systematisch nutzen. Die multi-
disziplinare Teamvielfalt ist dabei aktiv als Ressource zur
Wissensvermittlung zu begreifen.

REFLEXIVE SELBSTVERORTUNG UND SELBSTSCHUTZ
ETABLIEREN: Angesichts hoher normativer Anspriiche und
Verdichtung gezielt an Selbstregulation, Abgrenzungsfahig-
keit und Ressourcenwahrung arbeiten (Supervision/Coach-
ing, kollegiale Entlastungsraume, realistische Selbstwirk-
samkeit, Grenzen der Zustandigkeit), um Selbstausbeutung
vorzubeugen.

BEGRIFFSKLARUNG UND PROFILBILDUNG VORAN-
TREIBEN: Die in der Studie sichtbare Spannweite zwischen
Politischer Bildung, Demokratiebildung und ,,umetiketti-
erten” Formaten als professionelles Klarungsthema bear-
beiten (arbeitsfahige Minimaldefinitionen, Lerngegenstande,
Kompetenzen), um Entpolitisierungstendenzen entgegenzu-
wirken und zugleich niedrigschwellige Zugange begriindet
zu gestalten.



UMGANG MIT KONTROVERSEN UND ANTIDEMOKRA-
TISCHEN POSITIONEN PROFESSIONALISIEREN: Normative
Grenzziehungen, Kontroversitat und dialogische Offenheit als
anspruchsvolle Balance verstehen. Hilfreich sind gemeinsame
Eskalations- und Abbruchkriterien, Gesprachs- und Deeskala-
tionsroutinen, Schutzkonzepte sowie die klare Unterscheidung
zwischen ,,lernbaren® Irritationen und menschenfeindlichen
Positionen.

ZIELGRUPPENARBEIT STRATEGISCH LANGFRISTIG
DENKEN: Die Orientierung auf die ,,schweigende Mitte“ bzw.
,hoch nicht Abgedriftete“ erfordert Zeit, Vertrauen und Sozial-
raumbezug. Professionell ist weniger die kurzfristige Event-
logik, sondern die planvolle Kombination aus Outreach, Ko-
operationen in Alltagsmilieus und stabilen Beziehungsketten.

SYSTEMATISCHE FEHLERREFLEXION ETABLIEREN: Eine
explizite Fehlerkultur etablieren, in der Misserfolge und Her-
ausforderungen nicht nur hingenommen, sondern als zentrale
Lernanlasse fur die Entwicklung von Erfahrungswissen und
Resilienz genutzt werden.

WIRKLOGIK, DOKUMENTATION UND EVALUATION PRAG-
MATISCH NUTZEN: Dokumentation und Evaluation als Teil
professioneller Praxis begreifen — nicht nur fir Férderberichte,
sondern als Lernschleife (Planung—Durchflihrung—Reflexion—
Uberarbeitung). Sinnvoll sind schlanke, formative Verfahren
und gemeinsam geteilte Qualitatskriterien.

ORGANISATIONSWISSEN ALS PROFESSIONSDIMENSION
ANERKENNEN: Organisationswissen (Projektmanagement,
Administration, Offentlichkeitsarbeit) nicht als blof3e adminis-
trative Last, sondern als integralen Bestandteil professioneller
Handlungskompetenz und Voraussetzung fiir gesellschaftliche
Sichtbarkeit und Forderfahigkeit anerkennen und die eigenen
Kompetenzen entsprechend scharfen.
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WAS ZU TUN IST FUR FORDER-
MITTELGEBER:INNEN UND
POLITISCHE AKTEUR:INNEN

Die Befunde zeigen, dass die mangelnde Verfligbarkeit von Zeit und
die Komplexitat administrativer Prozesse die Professionalisierung
massiv behindern. Die Empfehlungen zielen auf eine Entlastung und
strukturelle Absicherung. Professionalisierung braucht daher férder-
und strukturpolitische Entscheidungen, die padagogische Kernarbeit,
Qualifizierung und organisationale Stabilitat ermoéglichen:

e MEHRJAHRIGE, VERLASSLICHE STRUKTUREN ETABLIEREN
STATT KURZFRISTLOGIK: Wo moglich, langerfristige Forder-
linien, institutionelle Férderung und Ubergangsfinanzierungen
schaffen. Kontinuitat ist Voraussetzung fiir Zielgruppenbindung,
Vertrauensaufbau und nachhaltige Wirkung.

e FORDERSTRUKTUREN ENTBUROKRATISIEREN: Die Prozesse
far Antrage, Abrechnungen und Berichterstattung vereinfachen
und harmonisieren. Dies wirde die Bildner:innen von aufwan-
diger administrativer Arbeit entlasten und ihnen mehr Zeit fir
die padagogische Kernarbeit und die individuelle Qualifizierung
verschaffen. Freiraume kénnen auch durch stichprobenartige
Prifungen statt flachendeckendem und obligatorischem
Berichtswesen geschaffen werden.

e ORGANISATIONSWISSEN ANGEMESSEN FORDERN: Die hohe
Komplexitat des Organisations- und Verwaltungsaufwands (An-
tragswesen, Offentlichkeitsarbeit, Management) in den Forder-
richtlinien abbilden und entsprechend adaquat finanzieren, um
eine Verschiebung des professionellen Selbstverstandnisses hin
zum reinen ,,Bildungsmanagement® zu vermeiden.

« RESSOURCEN FUR FORTBILDUNG UND VERNETZUNG
BEREITSTELLEN: Ausdricklich finanzielle und zeitliche
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Kapazitaten fur die individuelle und kollektive Professionali-
sierung (Weiterbildung, Netzwerkarbeit, Recherche) in den Pro-
jekten vorsehen und deren Inanspruchnahme aktiv ermdéglichen.

QUALITAT VON QUALIFIZIERUNGSANGEBOTEN SICHERN: Die
geforderten Weiterbildungsangebote auf ihre praktische Relevanz
und wissenschaftliche Fundierung hin prifen und evaluieren, um
der empfundenen Redundanz und mangelnden Qualitat ent-
gegenzuwirken.

AUS- UND WEITERBILDUNGSANGEBOTE INSTITUTIONALI-
SIEREN: Es bedarf systematischer Qualifizierungswege. Dies
kann durch Volks- oder Fachhochschulen, aber auch an Univer-
sitaten umgesetzt werden. Solche Strukturen missen jedoch
politisch initiiert und finanziert werden.

REALISTISCHES ERWARTUNGSMANAGEMENT BETREIBEN:
Politische Bildung nicht als ,,Feuerwehr* fiir jede gesellschaftli-
che Krise adressieren. Forderziele sollten machbar, adressat:in-
nengerecht und wirklogisch plausibel sein; dazu gehdren auch die
Anerkennung von Prozesszielen (Beziehungsarbeit, Konfliktfahig-
keit) und die Akzeptanz begrenzter Reichweiten.

UNABHANGIGKEIT UND KRITIKFAHIGKEIT ABSICHERN:
Abhangigkeitsverhaltnisse so gestalten, dass fachliche Kritik an
Forderlogiken ohne existenzielle Risiken moglich ist. Transparen-
te Kriterien, Beschwerdewege und dialogische Forderpraxis
starken professionelles Selbstvertrauen im Feld.

SCHUTZ UND RUCKENDECKUNG BEI ANGRIFFEN GEBEN:
Gerade bei Angriffen durch antidemokratische Akteur:innen
braucht es klare politische Riickendeckung, Sicherheits- und
Rechtsunterstiitzung sowie 6ffentlich sichtbare Anerkennung der
Arbeit — als Ressource der Selbstregulation und als Signal ge-
sellschaftlicher Wertschatzung.

ANGEMESSENE BESCHAFTIGUNGSBEDINGUNGEN FORDERN:
Wo politische Akteur:innen Gestaltungsmacht haben, sollten
faire Vergutung, planbare Arbeitszeiten, Qualifizierungszeiten
und perspektivisch Dauerstellen fir Daueraufgaben unterstiitzt
werden, um Professionalitat nicht dauerhaft auf individueller
Selbstausbeutung aufzubauen.
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WAS ZU TUN IST FUR FORSCHUNG
UND WIRTSCHAFT

Die Studie zeigt einen Bedarf an Forschung, die nicht nur norma-
tiv argumentiert, sondern an Entscheidungs- und Handlungs-
situationen der Praxis anschlussfahig ist. Professionalisier- ung
erfordert daher sowohl theoretische Fundierung als auch trans-
ferfahige Formate und eine systematische Professionalisier-
ungsforschung fiir das aufserschulische Feld:

e THEORIE-PRAXIS-BARRIEREN UBERWINDEN: Forschung
zukUnftig verstarkt in partizipativen und ko-kreativen De-
signs anlegen, welche die Praxisakteur:innen von Beginn
an in den Forschungsprozess einbeziehen. Das implizite
Erfahrungswissen der Bildner:innen muss systematisch
erhoben und als gleichwertige Erkenntnisquelle anerkannt
werden.

e TRANSFERFAHIGE WISSENSAUFBEREITUNG UND
INNOVATIVE WISSENSCHAFTSKOMMUNIKATION
ETABLIEREN: Ergebnisse konsequent in nutzbare Formate
Uibersetzen (Policy Paper, Handreichungen, Methodenkoffer,
Podcasts, Reflexions-Workshops, transferorientierte Tagun-
gen) und gemeinsam mit Praxispartner:innen iterativ priifen.

e EIN EVIDENZBASIERTES PROFESSIONSCURRICULUM
ENTWICKELN: Die Entwicklung systematischer Quali-
fizierungswege (Studiengange, Zertifikatskurse) fiir die
aufserschulische politische Bildung vorantreiben, welche die
multidisziplinaren Anforderungen (Politikwissenschaft, So-
ziale Arbeit, Padagogik, Didaktik, Management) integrieren
und den Mangel an formaler Ausbildung beheben.
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REFLEXIVE KOMPETENZ ALS FORSCHUNGSGEGENSTAND
ETABLIEREN: Die reflexive Kompetenz der Bildner:innen (die
Fahigkeit zur kritischen Reflexion des eigenen Handelns) als
eigenstandigen Forschungsgegenstand und als zentrale Kom-
ponente professioneller Bildung in Weiterbildungsangeboten
starken.

EMPIRISCHE PROFESSIONALISIERUNGSFORSCHUNG AUS-
BAUEN: Erganzend zu Interviews sind Beobachtungsstudien,
fallanalytische Designs, aber auch quantitative organisations-
bezogene Untersuchungen sowie langsschnittliche Forschung
sinnvoll, um Zusammenhange zwischen Rahmenbedingungen,
Professionalitat, Belastung und Qualitat besser zu verstehen.

WIRKUNGS- UND QUALITATSFORSCHUNG FELDSENSIBEL
ENTWICKELN: Statt verkirzter Output-Logiken sollten Wirk-
modelle politischer Bildung (inklusive Prozess- und Bezie-
hungskomponenten) weiterentwickelt und in realistischen
Evaluationsdesigns erprobt werden.
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Die vorliegende Studie hat gezeigt, dass Professionalitdt in der aufser-
schulischen politischen Bildung nicht als statischer Zustand oder als
blofde Erfiillung formaler Qualifikationsanforderungen verstanden
werden kann.

Vielmehr erweist sich Professionalitat als ein
dynamischer, kontinuierlicher und in hohem
Maf3e kontextabhangiger Prozess, der sich im
Zusammenspiel von individueller Haltung,
reflexiver Praxis, fachlichem und didaktischem
Wissen sowie strukturellen Rahmen-
bedingungen entfaltet.

Die Perspektiven der befragten politischen Bildner:innen machen
deutlich, dass professionelles Handeln in diesem Feld mafsgeblich
durch die Fahigkeit gepragt ist, mit Unsicherheit, Widerspriichlichkeit
und gesellschaftlicher Kontingenz umzugehen.

Gleichzeitig verdeutlichen die empirischen Befunde, dass das pro-
fessionelle Selbstverstéandnis der Bildner:innen haufig iber die
vorhandenen institutionellen und strukturellen Bedingungen hinaus-
reicht. Hohe normative Anspriiche an politische Bildung, ein starkes
Verantwortungsgefiihl gegenliber demokratischen Prozessen sowie
die Bereitschaft zu kontinuierlicher Selbstqualifizierung stehen nicht
selten prekaren Beschaftigungsverhaltnissen, projektférmigen
Arbeitsstrukturen und fehlenden systematischen Professionali-
sierungsangeboten gegenliber.

Professionalitat erscheint damit weniger als
Ergebnis gesicherter professioneller
Strukturen, sondern vielfach als individuelle
Leistung, die unter unsicheren Bedingungen
aufrechterhalten wird.

Die Studie leistet vor diesem Hintergrund einen Beitrag zur
Schliefdung einer Forschungsliicke, indem sie das Professions-
verstandnis aufserschulischer politischer Bildner:innen empirisch
rekonstruiert und Bedarfe an Professionalisierung offenbar sowie
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die politischen Bearbeitungsnotwendigkeiten des Profession-
skontextes offenlegt. Zugleich bleibt sie in ihrem Erkenntnisan-
spruch bewusst begrenzt. Als qualitative Untersuchung kann sie
keine reprasentativen Aussagen Uber das gesamte Feld treffen.
Vielmehr erdffnet sie einen vertieften Einblick in Deutungs-
muster, Orientierungen und Spannungsfelder, die fiir die weitere
Forschung anschlussfahig sind. Insbesondere vergleichende Stu-
dien, quantitative Erganzungen sowie organisations- und trager-
bezogene Analysen kdnnten dazu beitragen, die hier gewonnenen
Befunde weiter zu differenzieren.

Abschliefsend lasst sich festhalten, dass eine nachhaltige Starkung
aufserschulischer politischer Bildung nicht allein tiber die individuelle
Professionalitat der Bildner:innen erreicht werden kann. Erforderlich
sind vielmehr strukturelle Professionalisierungsstrategien, die Aus-
und Weiterbildung, organisationale Entwicklung und arbeitsrechtliche
Rahmenbedingungen zusammendenken. Die in dieser Arbeit
entwickelten curricularen Uberlegungen verstehen sich daher nicht
als abschliefsendes Modell, sondern als Impuls fiir eine weiter-
fuhrende fachliche und politische Auseinandersetzung.

In einer Zeit zunehmender gesellschaftlicher Polarisierung und
demokratischer Verunsicherung wird die Bedeutung aufderschu-
lischer politischer Bildung weiter wachsen. Die Frage nach der Pro-
fessionalitat derjenigen, die diese Bildungsarbeit tragen, ist damit
nicht nur eine fachliche, sondern auch eine demokratietheoretische
und bildungspolitische. Die vorliegende Studie versteht sich als
Einladung, diese Frage starker in den Mittelpunkt wissenschaftlicher,
institutioneller und politischer Debatten zu riicken.
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