Merreann Sleem

Didaktik Hermann Giesecke

dor politischoen Bildung

Hees Ausgahe

Didaktik der politischen Bildung

Neue Ausgabe
(10. Aufl. Miinchen: Juventa-Verlag 1976)

Zu dieser Edition im PDF-Format

Dieses Buch geht auf einen Teil meiner (ungedruckten) Kieler Dissertation '"Die Tagung als
Statte politischer Jugendbildung'" zuriick, der fiir den Druck seinerzeit erheblich
iiberarbeitet wurde. Die 1. Auflage erschien 1965. Sie basiert auf praktischen Erfahrungen in
der aufBlerschulischen politischen Jugendbildungsarbeit, die ich unter dem Titel Politische
Bildung in_der Jugendarbeit 1966 veroffentlicht habe. Uber den damaligen politisch-
piadagogischen Hintergrund finden sich nihere Angaben in meiner Autobiographie Mein
Leben ist lernen.

Die Erstfassung wurde in der 3. Aufl. 1968 durch den Abdruck kritischer Einwinde und eine
Replik darauf erweitert. Mit der 7. Aufl. 1972 ("Neue Ausgabe') wurde der Text grundlegend
umgearbeitet; diese Neufassung wurde in der hier edierten 10. Auflage 1976 um einen Nachtrag
erginzt, der die Diskussion des Themas seit 1972 aufzugreifen versucht.

Hinweise zur Benutzung

Das Literaturverzeichnis befindet sich auf dem Stand des Erscheinungsjahres 1976. Die
Quellenangaben im Text sind auf die im Literaturverzeichnisses genannten Titel bezogen.
Offensichtliche Druckfehler wurden korrigiert. Dariiber hinaus wurde das Original jedoch —
abgesehen vom Seitenlayout - beibehalten. Die Zeilenléinge ist also nicht mehr identisch mit dem
Original, Worttrennungen wurden aufgelost. Auf das in der Druckfassung enthaltene
Sachregister ( Seiten 254-255) wurde hier aus praktischen Griinden verzichtet.

Um die Zitierfiahigkeit zu gewéhrleisten, wurden die Seitenzihlungen mit denen des Originals
identisch gemacht. Das Inhaltsverzeichnis wurde in die Lesezeichen-Funktion des Acrobat-
Reader transportiert, so dass mit seiner Hilfe in dem Text geblittert werden kann.
Webanschrift dieser Edition: http://www.hermann-giesecke.de/76pd.pdf

Der Text darf zum personlichen Gebrauch kopiert und unter Angabe der Quelle im Rahmen
wissenschaftlicher und publizistischer Arbeiten wie seine gedruckte Fassung verwendet werden.
Die Rechte verbleiben beim Autor.

Hermann Giesecke (Edition: Dezember 2005)

© Hermann Giesecke


http://www.hermann-giesecke.de/dissinv.htm
http://www.hermann-giesecke.de/dissinv.htm
http://www.hermann-giesecke.de/poldi.htm
http://www.hermann-giesecke.de/steink.htm
http://www.hermann-giesecke.de/steink.htm
http://www.hermann-giesecke.de/biograf.htm
http://www.hermann-giesecke.de/biograf.htm
http://www.hermann-giesecke.de/polikrit.htm
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Es hat in Deutschland immer viele Leute gegeben und gibt heute besonders viele,
die meinen, das, was sie wissen und daf} sie es wissen, das stelle nun den Hebel
der Verhdltnisse dar, und von da aus miisse es anders werden. Auf welche Weise
diesem Wissen nun etwa Kurs zu geben sei und mit welchen Mitteln man es kénne
unter Leute bringen, dariiber haben sie nur die schattenhaftesten Vorstellungen.
Man miisse es eben sagen, betonen sie. Ganz fern liegt ihnen der Gedanke, daf3
ein Wissen, das keinerlei Anweisungen auf seine Verbreitungsmoglichkeit enthiilt,
wenig hilft, dafs es in Wahrheit tiberhaupt kein Wissen ist.

Walter Benjamin

Gedanken wechseln die Kopfe und nehmen deren Form an.

Stanislaw Lec
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VORWORT ZUR 10. AUFLAGE

Die 1. Auflage dieses Buches erschien im Jahre 1965. Fiir die 7.
Auflage (1972) wurde es als '"Neue Ausgabe" vollig iiberarbeitet.
Dieser Text liegt auch unveriandert der vorliegenden 10. Auflage
zugrunde; angefiigt wurde in dieser neuen Auflage jedoch ein
Nachtrag, der einige wichtige Entwicklungen in der politisch-
didaktischen Diskussion seit 1972 beriicksichtigen soll. Auch das
Literaturverzeichnis wurde auf den neuesten Stand gebracht.

Obwohl nur wenige Leser die Moglichkeit haben diirften, die alte
Fassung mit der neuen zu vergleichen, scheint es mir zweckmaflig, an
dieser Stelle noch einmal die wichtigsten Argumente zu nennen, die
mich seinerzeit zur Neubearbeitung bewogen haben; denn sie
betreffen wichtige Grundsitze der in diesem Buch vorgetragenen
Konzeption selbst.

1. Grundlage fiir meine eigene Konzeption ist das "erkenntnisleitende
Interesse" an zunehmender Emanzipation und Demokratisierung.
Ein solches Interesse kann sich jedoch nicht darauf beschrinken, in
Distanz zu den aktuellen Auseinandersetzungen idealistische, zeitlose
Postulate zu verkiinden, die des Beifalls aller Wohlgesinnten sicher
sein konnen. Vielmehr kommt es darauf an, in den jeweils aktuellen
Stromungen und Kontroversen die im Sinne jenes Interesses
"riickschrittlichen" von den 'fortschrittlichen" Momenten zu
sondieren und sich mit den letzteren zu verbiinden. Solche
Sondierungen unterliegen selbstverstindlich der Diskussion und sind
sehr viel starker durch Irrtiimer und falsche Schliisse gefiahrdet als
solche wissenschaftliche Positionen, die nicht darauf angelegt sind,
die Differenz von theoretischem wund praktischem Bewulltsein
wenigstens zu vermindern, sondern die umgekehrt diese Differenz
gerade zur Bedingung der Moglichkeit ihres Handwerks erheben.
Demgegeniiber ist eine Position wie meine darauf angewiesen, vom
jeweils erreichten historischen Standort aus, gleichsam historisch-
relativ, zu argumentieren, weil
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unter bestimmten historischen Voraussetzungen und angesichts eines
bestimmten Forschungsstandes formulierte 'fortschrittliche"
Konzepte "reaktionir'" werden konnen, wenn sie nicht immer wieder
neu sich mit den jeweils vorliegenden aktuellen Perspektiven zu
vermitteln suchen. Wenn z. B. in der Fassung von 1965 dazu
aufgefordert wurde, sich im politischen Unterricht auf die wenigen
wichtigen groflen Konflikte zu konzentrieren, so war dies seinerzeit
gerichtet gegen den im Unterricht vorherrschenden betulichen
Umgang mit lokalen Problemchen, ohne dass dabei die prinzipiellen
Widerspriiche zum Thema werden konnten; unter den Verhiltnissen
von 1972 dagegen mufllte der gleiche Vorschlag das Gegenteil
bewirken, nimlich die '"Politisierung der Basis" denunzieren, die
doch gerade aus der unmittelbar-anschaulichen Erfahrung jener
prinzipiellen Widerspriiche resultierte. Heute dagegen sind gegen
das, was sich vielfach als "politisierte Basis'" bezeichnet, deutliche
Reserven angebracht; manches davon ist sowohl seiner Intention wie
seiner Ideologie nach unverbliimt reaktionir, manches erschopft sich
einfach in bornierter Unmittelbarkeit, ohne die fiir Emanzipation
und Demokratisierung unentbehrlichen Perspektiven. Es scheint
sogar an der Zeit zu sein, gegen diese bornierte Unmittelbarkeit
wieder Forderungen nach distanzierter, emotional eher unterkiihlter
Rationalitiat ins Feld zu fithren. Dieses Beispiel zeigt sowohl die
Notwendigkeit als auch die Schwierigkeiten an, die entstehen, wenn
erkenntnisleitende Interessen sich angesichts konkreter
Entwicklungen behaupten und prizisieren sollen.

2. Das Bemiihen um derartige aktuelle Konkretionen fiihrt
notwendigerweise dazu, daBl eine Reihe von innerpadagogischen
Auseinandersetzungen, die etwa 1965 bedeutsam waren, als solche
gegenstandslos werden und nach einer gewissen Zeit das Verstindnis
der prinzipiellen Perspektiven nur verhindern konnen. Wer etwa aus
der heutigen Studentengeneration solche Kontroversen in der alten
Fassung liest, wird davon allenfalls im historischen Sinne noch
Nutzen haben.

10
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3. Das Problem der notwendigen Revision gerade wegen der
Beibehaltung prinzipieller Perspektiven betrifft auch die
schriftstellerisch-didaktische Komposition. In der Fassung von 1965
wurde die ganze Analyse und auch der Aufbau der didaktischen
Konstruktion am Beispiel der sogenannten "Spiegel-Affare' von 1962
entwickelt. Diese Affire und ihre Hintergriinde waren damals
allgemein bekannt, und es erwies sich als niitzlich, daran das
Gemeinte anschaulich werden zu lassen. Heute konnte dieses Beispiel
seine Funktion nicht mehr erfiillen, nimlich einen moglichst grofien
Teil der Lehrerschaft fiir die 'konfliktorientierten" Grundsitze
meines didaktischen Konzeptes zu gewinnen. Inzwischen haben sich
konfliktorientierte Vorstellungen - nicht zuletzt unter dem Eindruck
der Protestbewegung seit 1967 - in einem solchen Mafle durchgesetzt,
dal nun eine systematische und geradlinige Entwicklung des
didaktischen Konzeptes ohne jenen Umweg moglich und auch notig
ist. Eher ist heute die Lage so, dall man gegen bestimmte, vor allem
padagogisch inszenierte Konfliktansitze Stellung beziehen mufl}, weil
sie mehr zu vordergriindigem Aktivismus als zur Aufklirung taugen.

4. Schliefllich hat auch die wissenschaftliche Diskussion selbst, vor
allem insofern sie eine groBere Offentlichkeit erreichte, seither so
erhebliche Fortschritte und Verinderungen gezeigt, dal} sie
insbesondere hinsichtlich der Gesellschaftstheorie, der
Sozialisationstheorie und psychologischer bzw. psychoanalytischer
Theorien aufgegriffen und so weit eingearbeitet werden mufite, daf}
der das Thema studierende Leser einen Ansatzpunkt fiir weitere
Studien erhalt.

Uberhaupt ist seit der Neubearbeitung der leitende Gesichtspunkt fiir
die Darstellung ein didaktischer geworden. Nunmehr soll das Buch
den Leser nicht nur mit meinem eigenen Konzept bekannt machen,
sondern ihm iiberhaupt die Moglichkeit bieten, systematisch in das
Thema und seine Probleme einzudringen. Aus diesem Grunde wurde
der erste Teil dazu benutzt, unter Verzicht auf Vollstindigkeit die
nach meiner Ansicht wichtigsten Beitrige zum
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Thema so vorzustellen, dal} sie unter Zuhilfenahme der Originaltexte
im einzelnen bearbeitet werden konnen. Gleichwohl konnen die
einzelnen Teile dieses Buches auch je nach Absicht und
Vorkenntnissen in verschiedener Reihenfolge gelesen werden. Der
Fortgeschrittene wird sich moglicherweise nur fiir meinen eigenen
theoretischen Entwurf, also fiir den zweiten Teil: '"Didaktische
Konstruktion', und fiir den verhiltnismifBig abstrakten dritten Teil
interessieren. Dem Anfinger wire vielleicht zu raten, zwar mit dem
ersten Kapitel des ersten Teiles zu beginnen, dann aber mit dem
zweiten Teil fortzufahren und erst anschliefend unter Benutzung der
Originaltexte sich mit den im zweiten Kapitel des ersten Teiles
behandelten anderen didaktischen Entwiirfen zu befassen. Sofort mit
dem zweiten Teil zu beginnen, wire wohl nur fiir denjenigen
Anfinger ratsam, der gewohnt ist, sich logisch-systematisch in einen
Sachzusammenhang  einzuarbeiten und den  daher  die
problemorientierten Entfaltungen des ersten Teiles zunichst eher
storen wiirden.

Dieser Band enthillt eine Erorterung der prinzipiellen, nimlich
didaktischen Zusammenhinge des politischen Unterrichts. Er wurde
inzwischen ergianzt durch meine '"Methodik des politischen
Unterrichts", die sich mit der konkreten Unterrichtsorganisation und
mit ihren moglichen Variationen befaf3t.

Auf Fullnoten und Anmerkungen wurde verzichtet. Die
Quellennachweise wurden unter Nennung des Verfassers, des
Erscheinungsjahres und der Seitenangabe in den Text eingearbeitet.

Zu danken habe ich den zahlreichen Kritikern der alten und der
neuen Fassung, auch denen, denen ich nach wie vor nicht zustimmen
kann.

12
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ERSTER TEIL: ZUR ENTWICKLUNG DER POLITISCHEN BILDUNG
IN DER BUNDESREPUBLIK
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Der erste Teil dieses Buches soll zunichst die Entwicklung der
politisch-pidagogischen Theorie, danach die Entwicklung der
politisch-didaktischen Theorie in der Bundesrepublik skizzieren.
Diese Skizze kann - das sei gleich vorweg gesagt - keine "Geschichte
der politischen Bildung" in der Bundesrepublik sein; diese wire
wichtig, wiirde aber wegen des Umfangs unseren Rahmen sprengen
und mufl einer eigenen Studie vorbehalten bleiben. Fiir eine
Geschichte der politischen Bildung, die diesen Namen verdiente,
miiliten die einschligigen theoretischen Selbstdarstellungen der
politischen Bildung nimlich mit einer ganzen Reihe anderer
gesellschaftlicher Dimensionen Kkorreliert werden: etwa mit den
Untersuchungen zum politischen Bewufltsein iiberhaupt; mit den
Prozessen der politischen, oOkonomischen und ideologischen
Machtentfaltung; mit den Standards der theoretischen und
praktischen Traditionen und ihren Verinderungen; ferner miifiten
die Wechselwirkungen theoretischer Prozesse von den akademischen
Theorie-Entwiirfen iiber die Fixierung in Lehrplinen bis hin zur Art
und Weise der Aufnahme durch das Bewulltsein der Lehrer, Schiiler
und Eltern aufgedeckt sowie die Rollen der offentlichen und nicht-
offentlichen Meinung geklirt werden. Schon die Lebenserfahrung
zeigt mannigfaltig, dall es iiber eine so wichtige gesellschaftliche
Praxis wie die Erziechung - und besonders die politische Erziehung -
wohl immer dominante, aber keineswegs einheitliche Vorstellungen
gibt; daf} diese Vorstellungen nicht nur abhingen von 6konomischen
Interessen, sondern auch vom sozialen Status sowie vom
"historischen Status'" eines Individuums und einer Gruppe. Solche
Prozesse und Dimensionen fiir die Erkenntnis zu entflechten,
andererseits aber wieder in ihrem Zusammenhang theoretisch zu
deuten, verdiente erst die Bezeichnung einer "Geschichte" der
politischen Bildung.

Daran gemessen sind unsere Absichten im ersten Teil dieses Buches
sehr viel bescheidener. Die Geschichte der politischen Bildung soll
nicht liickenlos dargestellt werden, vielmehr soll der Leser - vor allem
der Student - einen
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Einstieg vorfinden, der ihm einen Zugang zur Bearbeitung der
wichtigsten Theorien in ihren gesellschaftlichen Kontexten
ermoglicht. Die in diesem ersten Teil behandelten Texte werden
gleichsam "exemplarisch" vorgestellt, als typische Verdichtungen
bestimmter Stromungen und Prozesse, die sie ebenso darstellen wie
blol widerspiegeln. Es liegt auf der Hand, dall dabei
Erklirungszusammenhinge oft nur angedeutet, dem Leser nur
hypothetisch vorgestellt werden konnen. Da es uns aber nachhaltig
auf Erkenntniszusammenhinge ankommt, werden die zu
untersuchenden Texte nicht einfach additiv hintereinander
abgehandelt, sondern unter dem Gesichtspunkt, welchen Fortschritt
sie im Vergleich zum vorher behandelten moglicherweise erbracht
haben.

Unser Verfahren, wenige Texte in diesem Sinne etwas griindlicher zu
behandeln, hat allerdings den Nachteil, dafl die Farbigkeit und
Vielschichtigkeit der tatsichlichen Diskussion dabei nicht deutlich
werden kann. Auflerdem konnte der falsche Eindruck entstehen, als
wiirde der Autor nur mit dem gerade zur Debatte stehenden Text
identifiziert. Alle Autoren haben sich jedoch mehrmals und auch an
anderen Stellen zum Problem geiullert; deshalb kann es auch nur um
eine Wiirdigung des jeweiligen Textes selbst gehen, nicht um eine
Wiirdigung des Autors im ganzen. SchlieBllich versteht sich von
selbst, dall die knappen Referate der Texte deren Lektiire nicht
ersetzen konnen.

Die Entwicklung der politisch-pddagogischen Diskussion

Die Ausgangssituation 1945

Das Ende der nationalsozialistischen Herrschaft hatte keine giinstigen
Voraussetzungen fiir den Neuanfang einer politischen Bildung
geschaffen. Abgesehen von den allgemeinen Wirren der
Nachkriegszeit, die allenthalben zur Organisation des blof3en
Oberlebens zwangen, gab es - aufler den
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bald diffamierten marxistischen Theorien - keine politisch-
theoretischen Moglichkeiten zur Bearbeitung der barbarischen
Vergangenheit, sondern nur eine moralische Abwehr. Zu griindlich
hatte der Nationalsozialismus mogliche Alternativen zur biirgerlich-
kleinbiirgerlichen Tradition der politischen Selbstdefinition
ausgerottet, als dal mehr als moralische Scham hiitte zum Zuge
kommen konnen. Die Lehrer und Hochschullehrer waren nahezu alle
aktiv oder passiv in das NS-System verwickelt worden; kaum jemand
war unbescholten genug, nun ungeniert fiir eine neue, demokratische
Erziehung einzutreten. Selbst die meisten von denen, die sich der
nazistischen Barbarei schimten, waren durch die autoritire
Erziehung gepragt, die sie selbst genossen hatten. Diejenigen, die aus
der Nazi-Haft entlassen waren oder aus der Emigration
zuriickkehrten, waren zwar politisch unbescholten, aber nicht
zahlreich genug, um eine neue demokratische Erziehung prigen zu
konnen. Das politische Selbstbewuflitsein der nach 1945 im Amt
verbliebenen Lehrer war zerbrochen. Da politische '"Siduberungen"
schon deshalb kaum durchgefithrt wurden, weil die entlassenen
Lehrer so schnell nicht zu ersetzen gewesen wiren, wurde diese
Lehrergeneration im ganzen zu einer schweren Belastung fiir eine
neue demokratische Erziehung, zumal sie nicht nur in den Schulen
wirkte, sondern auch neue Lehrer in Hochschulen, Studienseminaren
oder als Mentoren ausbildete.

Zunichst waren die Ministerien, deren politische Spitzen
ausgewechselt worden waren, fortschrittlicher als die Lehrer. So gab
es z. B. schon bald fortschrittliche Erlasse zur Sozialkunde und iiber
die Schiilermitverwaltung (SMYV), aber diese Ansitze wurden
iiberwiegend durch passiven Widerstand bzw. durch Unverstindnis
boykottiert.

Mit der allgemeinen politischen Bewulltseinslage korrespondierte
eine padagogische Vorstellung iiber die Aufgaben der Schule, die sich
scheinbar gerade durch die Erfahrung mit dem Nationalsozialismus
und dadurch rechtfertigen konnte, daf3 sie auf die Traditionen der
Zeit vor 1933 zuriickgriff. Thre wichtigsten Momente waren:
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1. Die Schule sei gesellschaftlich und politisch exterritorial, d. h., nur
phdagogische Anspriiche hitten in ihr Platz (und das sind konkret
die, die die Lehrer selbst festlegen). Dall die sogenannte
geisteswissenschaftliche "autonome Piadagogik'" nach 1945 wieder so
beherrschend werden konnte, ist vorwiegend dadurch zu erkliren,
da} sie sich vorziiglich als Kompensation fiir eine politisch
angeschlagene Generation von Lehrern eignete; denn gerade auch
diejenigen, die in der NS-Zeit die Politisierung der Pidagogik
zugelassen und mitgemacht hatten, plidierten nun fiir "padagogische
Autonomie''.

2. Politik gehore nicht in die Schule, schon gar nicht als Parteipolitik,
als politische Kontroverse, aber auch nicht in Gestalt eines Faches
wie Soziologie oder Politikwissenschaft. Noch heute ist das Fach
Politik in den Schulen kaum heimisch im Konzert der anderen
Facher, und wenn man es einfithren will, muf man immer noch
Umschreibungen wie "Gemeinschaftskunde" oder
"Gegenwartskunde' wihlen. Empirische Untersuchungen - z. B.
Teschner (1968) und Becker (1967) - haben spiter gezeigt, dal3 diese
eigentiimliche, padagogisch begriindete Entpolitisierung der Politik
nach wie vor im BewuBltsein der Lehrer vorherrscht.

3. In die Schule gehore nur, was "bildend" sei, und eine Sache bilde
um so cher, je weiter sie von den Argernissen des Alltages entfernt
sei. Die Tradition, als Kklassische, kulturelle, kiinstlerische Tradition,
galt als Hauptinhalt der Schule. Tradition als solche war bildend. Es
handelte sich um einen Bildungsbegriff, den wir heute "affirmativ"
(Marcuse) nennen wiirden: Er pfuscht den Miichten dieser Welt nicht
ins Handwerk und bestitigt sie gerade dadurch; die Humanitit
erstrahlt in der Innerlichkeit des reinen Geistes. Eine so konzipierte
Schule hatte weder Platz fiir Politik, noch auch fiir Publizistik, fiir
Film und Fernsehen.

4. Um eine Sache bildend zu machen, bediirfe es - vor allem in der
Vorstellung des Gymnasiums - der distanzierenden Liuterung durch
die Wissenschaft. Dies hatte zur Folge, dall gegenwartsbezogene
Gegenstinde und ihre Disziplinen wie Zeitgeschichte, moderne
Literatur und mo-
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derne Kunst lange Zeit keine Chance in den Schulen hatten, weil sie
ja noch nicht abschlielend wissenschaftlich erforscht waren.

Fiir die Aufgabe, eine demokratische Erziehung im allgemeinen und
eine politische Bildung im besonderen zu formulieren, hatte die
deutsche Erziehungswissenschaft kaum eine eigene Tradition. Die
Nazi-Zeit kam dafiir ohnehin nicht in Betracht. Aber auch die Zeit
von 1918 bis 1933 bot wenig Vorbilder; es war der deutschen
Padagogik - jedenfalls der, die sich durchgesetzt hatte, der
sogenannten geisteswissenschaftlichen bzw. Kulturpidagogik - weder
theoretisch noch praktisch gelungen, Konsequenzen aus der
Demokratisierung von 1918 zu ziehen (vgl. Goldschmidt u. a. 1969).
Sowenig es in Deutschland eine stabile politisch-demokratische
Tradition gab, sowenig gab es sie als padagogisch-demokratische.
Zwar hatte die Reformpiddagogik mittelbar einen demokratischen
Impuls, insofern sie die kindliche Spontaneitit, die Selbsttitigkeit
und eine weniger autoritire Lehrer-Schiiler-Beziehung vertrat. Aber
erstens blieb sie im wesentlichen auf die Volksschule beschrinkt und
zweitens im Methodisch-Psychologischen haften; sie versuchte zwar,
der Eigenstindigkeit des Kindes methodisch gerecht zu werden,
reflektierte diesen Ansatz aber nicht weiter gesellschaftlich; sie blieb
unpolitisch, oder Dbesser: autonom gegen die Gesellschaft
(Goldschmidt, S. 21).

Ebenso hartnickig, wie die Lehrerschaft sich weigerte, die
padagogische Praxis als eine demokratische zu thematisieren,
weigerte sich die erziehungswissenschaftliche Theorie, den
demokratischen Neuanfang zu einer theoretischen Neubesinnung zu
benutzen. Sie sah dieses Problem iiberhaupt nicht. Im Gegenteil: Was
man in den fiinfziger Jahren als "Restauration' bezeichnete, namlich
das unreflektierte Ankniipfen an die Lage vor 1933, geschah in der
Erziehungswissenschaft von Anfang an. Diejenigen Autoren, die die
piadagogische Theorie der zwanziger Jahre schon bestritten hatten,
beherrschten auch die Zeit nach 1945 (z. B. Spranger, Litt, Weniger,
Nohl, Bollnow). Sie gaben
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entweder ihre alten Arbeiten neu heraus, ohne wesentliche
Anderungen, oder formulierten ihre alten Gedanken in neuen
Veroffentlichungen. Ihre Autoritit war in Fachkreisen so
unbestritten, dall erst Ende der fiinfziger Jahre die nun etablierte
Sozialwissenschaft neue politisch-padagogische Konzepte nahelegen
konnte.

Es gab 1945 - aufler in der Emigration - so gut wie keine deutsche
Sozialwissenschaft mehr. Dies war vielleicht die schlimmste aller
Ausgangsbedingungen; denn schon vor 1933 hatte sich die deutsche
Piadagogik als unfihig erwiesen, sozialwissenschaftliche Perspektiven
und Ergebnisse produktiv zu verarbeiten. Nun muflte die politische
Bildung erneut ohne sozialwissenschaftliche oder
politikwissenschaftliche Hilfen auskommen. Wer sollte aber die
Gegenstiande erforschen und beschreiben, die da zu lehren und zu
lernen waren? Das, was eigentlich Aufgabe der Sozialwissenschaften
gewesen wire, blieb so Desideraten iiberlassen, und bis heute sind die
politischen und sozialen Wissenschaften nicht an den ihnen im
Rahmen der politischen Bildung gebiihrenden Platz in der Schule
gelangt.

Diese knappe Skizzierung der Ausgangslage nach 1945 mag erkliren,
warum die politische Bildung und dariiber hinaus eine demokratische
Schulerziehung iiberhaupt einen derart schweren Start hatte. Wie
nach 1918, so scheiterten auch diesmal neue Impulse von vornherein
daran, daf} die alten Institutionen und die alten Beamten mit den
alten konservativen Vorstellungen im wesentlichen iibernommen
wurden.

Friedrich Oetinger

Den ersten umfassenden systematischen Versuch, der politischen
Bildung nach 1945 eine theoretische Grundlage zu geben, unternahm
Friedrich Oetinger ( = Theodor Wilhelm) mit seinem 1951
erschienenen Buch "Wendepunkt der politischen Erziehung.
Partnerschaft als péadagogische Aufgabe', das seit der zweiten
Auflage von 1953 den Titel
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"Partnerschaft. Die Aufgabe der politischen Erziehung" trigt. Wir
benutzen in diesem Zusammenhang die 3. Auflage von 1955.

In seinem ersten Teil greift es zum Teil die eben skizzierte
piadagogische Ideologie an, und das Buch ist iiberhaupt nur richtig zu
wiirdigen, wenn man seine Intentionen mit dem vergleicht, was
damals vorlag und wogegen es sich richtete.

Im Unterschied zu der schon damals herrschenden Neigung, an die
Zeit vor 1933 wieder anzukniipfen und den Nationalsozialismus als
eine Pervertierung an sich guter Ideen und Ansitze zu verdringen,
geht Oetinger mit der gesamten Tradition der staatsbiirgerlichen
Erziehung ins Gericht: Es nutze gar nichts, die Traditionen der Zeit
vor 1933 wieder zu mobilisieren, denn der Nationalsozialismus habe
mit seiner Erziechung nur auf dem Boden gedeihen konnen, der
vorher schon beackert worden sei. Es gehe also darum, nicht nur die
Konsequenzen aus der NS-Erziehung zu ziehen, sondern auch aus der
davorliegenden Tradition. Dabei lautet die Kernthese, dafl ein
realitiatsgerechtes Verstindnis des Politischen immer schon durch die
neuidealistische Bildungsidee versperrt worden sei. Oetinger belegt
dies an einer ganzen Reihe von Einzelmomenten, deren wichtigste
lauten:

1. Der deutsche Staatsbiirger war immer fixiert auf eine Art von
"Staats-Metaphysik', d. h. auf einen Staat, der ihm als iiber-
menschliches Subjekt gegeniiberstand und dem er zu gehorchen und
zu dienen hatte. Er verstand sich immer "unmittelbar" zum Staat;
der ganze Bereich der gesellschaftlichen und sozialen Beziehungen,
die zwischen Biirger und Staat existierten, war dagegen fiir die
staatsbiirgerliche Erziehung uninteressant. Da jedoch der Staat kein
alltiglicher Aktionsraum fiir den Biirger sein konnte, brauchte dieser
eben auch politisch nichts zu tun. Seine Aktivitit beschrinkte sich
darauf, den Staat zu verstehen und ihm im iibrigen zu gehorchen.
Daran hat auch der politische Umschwung von 1918 nichts geiéindert.
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2. Dem entsprach eine abstrakte Auffassung von Pflicht, ein Begriff,
der in der Literatur zur staatsbiirgerlichen Erziehung eine
dominierende Rolle spielte. Kants kategorischer Imperativ, die
philosophische Grundlage des Pflichtverstindnisses, loste die Pflicht
aus den realen Lebensbeziigen. So konnte pflichtgemiifles Verhalten
ohne kritische Priifung der konkreten Wirklichkeit geschehen. Je
formaler auf diese Weise die Pflicht wurde, um so weniger hatte sie z.
B. auf die konkreten Folgen zu achten, die aus pflichtgem:ifiem
Handeln erwuchsen.

3. In dem Mafle, wie die staatsbiirgerliche Erziechung die formale
staatsbiirgerliche Pflicht in den Vordergrund stellte, wurden
spontanes Engagement, Solidaritit sowie alle Formen des Gefiihls
und der Leidenschaften eliminiert, weil sie in einem solchen
Zusammenhang nur Storfaktoren sein konnten. Wie aber "sollte eine
politische Gemeinschaft gedeihen, wenn sich die Schule gar nicht fiir
die konkreten, vollen Sachverhalte und Erscheinungen des
offentlichen Lebens selbst interessierte, sondern nur fiir die Frage, ob
und inwieweit sie sich fiir eine formale Willensbildung auswerten
lieBen?" (S. 26). Auf diese Weise kam Politik nur in Gestalt des
Staates in die Schule, und nur mit dem Zweck, eine individuelle
formalisierte Sittlichkeit zu erzeugen, die sich praktisch nicht
bewahren mulfte.

4. Diese individuelle Sittlichkeit orientierte sich nicht an der
Auseinandersetzung mit dem realen Staat, so wie er war, sondern an
der Idee des guten Staates. Der gute Staat und der darauf eingestellte
gute Staatsbiirger, der nach dem Motto des kategorischen Imperativs
handelte, sollten sich entsprechen. Auf diese Weise konnte der
schlechte wirkliche Staat durch die Idee des guten Staates ertraglich
gemacht werden. Die Aufgabe des politischen Biirgers bestand in
erster Linie darin, den bestehenden und den idealen Staat zu
"verstehen'", nicht etwa darin, den realen Staat aktiv zu veriandern.

5. Auf diese Weise verfliichtigte sich auch der Begriff der politischen
Freiheit. "Freiheit war im Sinne der klassischen
Staatsbiirgerphilosophie diejenige Verfassung der mensch-
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lichen Seele, die den Anruf der Pflicht nicht als Zwang empfand." Es
ging nicht um konkrete Freiheiten (z. B. im Rahmen von
Selbstverwaltungen), sondern wiederum nur um jene abstrakte
Beziehung zwischen Individuum und Staat.

6. Das Verhiltnis des Biirgers zur Macht war gebrochen. Macht
wurde nur dem Staat zugestanden und blofl moralisch interpretiert.
AuBlerstaatliche, z.B. okonomische Macht oder die Macht von
Verbinden und Parteien geriet nicht in den Blick, und die
Moralisierung der Macht fiihrte leicht zur sittlichen Rechtfertigung
aller staatlichen Machtanwendungen, weil die konkreten Folgen fiir
konkrete Menschen nicht zu den moralischen Kriterien gehorten.
"Im Durchschnittsunterricht vereinfachten sich die Machtfragen zur
Frage der edlen und unedlen Gesinnung des jeweils zu behandelnden
politischen Helden" (S. 48). Da die Macht ausschliellich eine
Aktivitit des Staates war, legte sich der Akzent der Betrachtung
folgerichtig auf die Auflenpolitik und hier - vor allem vor 1918 - auf
den Krieg. Die politischen Helden, die des Unterrichts fiir wiirdig
erachtet wurden, waren vornehmlich kriegerische Helden.

Von heute aus gesechen muBl man zwar fragen, ob Oetinger die
biirgerliche politische Ideengeschichte im ganzen gerecht gewiirdigt
und ob er nicht die emanzipatorischen Momente der Idee der
biirgerlichen Bildung zu schnell mit abgewiesen hat. Zudem ist die
Frage, ob er geniigend zwischen den urspriinglichen Intentionen
dieser Ideen und ihrer Adaptation durch das Bildungsbiirgertum
unterschieden hat. Zweifellos jedoch hat er sowohl diese Adaptation
wie auch deren Auswirkungen auf den staatsbiirgerlichen Unterricht
richtig beschrieben.

Gemessen an der Ausfiihrlichkeit, mit der die '"staatsbiirgerliche
Erziehung" vor 1933 Kkritisiert wird, wird bei Oetinger die
"nationalpolitische Erziehung'" von 1933 bis 1945 verhaltnismaflig
kurz abgehandelt. Der wesentliche Gesichtspunkt ist, dafl die eben
beschriebenen Malistibe
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der staatsbiirgerlichen Erziehung nicht in der Lage gewesen seien, die
zunehmende Irrationalisierung und Unvernunft der Politik wirksam
zu bekimpfen. Je weniger es im Gegenteil schon vorher auf die
konkreten Bedingungen konkreter Menschen ankam, um so leichter
sei es nun gefallen, die iiberkommene Staatsmetaphysik auf den
neuen Fiihrer-Staat zu iibertragen.

Gegen diese "Staatsmetaphysik" entwickelte Oetinger sein Konzept
der '"Partnerschaft". Es geht ihm dabei nicht um eine Erziehung
ohne oder gar gegen den Staat, sondern darum, 'seine ideale
Verabsolutierung zu verhindern, indem der Staat als die politische
Organisation des gemeinsamen Lebens sichtbar bleibt" (S. 81). Die
Politik soll vom Kopf des abstrakten Staates auf die Fiile der
konkreten sozialen und gesellschaftlichen Beziehungen gestellt
werden, die sich in den sogenannten '"Spielregeln der Partnerschaft"
wie folgt darstellen:

1. "Das Spielfeld mufl moglichst iibersichtlich sein; ich muf} jeden
Spieler deutlich sehen und die Bewegungen des Balles einwandfrei
verfolgen konnen" (S. 141). Voraussetzung dafiir ist, da} auch das
politische Leben so organisiert wird, daB eine solche Ubersichtlichkeit
hergestellt werden kann.

2. Es muf} "Namentlichkeit" gewahrleistet sein, d. h., man darf die
Partner nicht nur in einer Funktion, als Funktioniare zur Kenntnis
nehmen, sondern muf} sie als Menschen ansprechen. Dabei geht es
jedoch nicht um "Vertraulichkeit", sondern um "Vertrauen". d. h.
um emotional vergleichsweise distanzierte Beziechungen.

3. Wesentliches Ziel des partnerschaftlichen Verhaltens ist die
"Kompromiflbereitschaft", d. h. die Absicht, zwischen
widerstreitenden Meinungen und Ideen praktische Losungen zu
finden.

4 Dazu ist eine tolerante Grundeinstellung der Partner zueinander
notig. Gemeint ist damit jedoch nicht diejenige Einstellung, die die
eigene Meinung von vornherein fiir richtig hilt und die andere nur
deswegen duldet, weil sie
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als Irrtum nicht aus der Welt zu schaffen ist, sondern die Gewiflheit,
dafl man selbst seiner Wahrheit nicht ganz sicher sein kann und sich
dafiir offenhalten muf}, die Position des Partners als die richtigere
irgendwann selbst einmal zu iibernehmen.

Oectingers Buch hat in den fiinfziger Jahren eine beachtliche Wirkung
ausgeiibt. In den Volks- und Berufsschulen war es nicht zuletzt
deshalb beliebt, weil man mit ihm praktisch-pidagogisch arbeiten
konnte. Es animierte die Lehrer im politischen Unterricht einen - im
guten Sinne des Wortes - ""gesunden Menschenverstand' walten zu
lassen, und verpflichtete sie nicht unbedingt auch, sich systematische
politische oder sozialwissenschaftliche Kenntnisse fiir ihren
Unterricht zu erwerben. Allerdings war diese Wirkung einigermalfien
ambivalent: Einerseits konnte man in der Schule wirklich etwas tun
mit diesem Buch, z. B. die Beziehungen zwischen Lehrern und
Schiilern idndern, einen neuen Stil des Zusammenlebens prigen;
andererseits lie} sich damit jedoch auch wieder die Flucht vor
politischem Nachdenken und Handeln stiitzen. Wenn man auf der
personlichen Ebene partnerschaftlich verfuhr, so konnte man
meinen, braucht man sich nicht weiter intellektuell und
wissenschaftlich um Politik zu kiimmern QOetinger hat diese Gefahr
selbst gesehen und sich gegen den Beifall von er falschen Seite
gewehrt: '"Sie sagen Partnerschaft, um sich von der Politik zu
erlosen" (S. 3).

Eine vielleicht noch groflere Wirkung erzielte das Buch jedoch im
Bereich der sozialen und gesellschaftlichen Auseinandersetzungen
selbst. '"Partnerschaft'" wurde in den fiinfziger Jahren zum
Schlagwort fiir "fortschrittliche'" Vertreter der Wirtschaft und ihre
Tendenz, nun nicht mehr von Lohnkimpfen wund von
Klassenkimpfen zu reden, sondern von der Besserung der
menschlichen Beziehungen am Arbeitsplatz, von Sozialleistungen
usw. Die durchaus kampferisch gemeinte Idee der Partnerschaft
wurde auf das Motto: "Seid nett zueinander'" verkiirzt, was
wiederum ambivalente Folgen hatte: Einerseits verbesserten sich
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auf diese Weise zweifellos die unmittelbaren menschlichen
Beziechungen am Arbeitsplatz und auch in der Schule; andererseits
aber wurde in dieser Modifizierung das Suchen nach gerechten
Losungen wie iiberhaupt das Suchen nach inhaltlichen
Bestimmungen der neuen Demokratie diffamiert. Oetinger hatte das
Suchen nach Wahrheit ausdriicklich dem Prozeff der Kooperation
untergeordnet; Wahrheit, oder genauer: das, was an der Wahrheit
allein sozial interessant ist, war das, was aus der Kooperation
herauskam. Es gab keine gemeinsame Idee (z. B. iiber den Inhalt von
Demokratie), auf die hin die Partner verpflichtet gewesen wiren. Die
wachsende Beliebtheit der Partnerschaftsidee bei den gesellschaftlich
M:ichtigen (z. B. bei den Unternehmern) hat sie bei der deutschen
Linken von Anfang an politisch verdichtig gemacht.

Bevor wir riickblickend die Schwichen dieser Konzeption genauer
untersuchen, sei zunichst von dem die Rede, was die Diskussion
zweifellos weitergebracht hat:

1. Der vielleicht bedeutendste Teil des Buches bestand in der
radikalen Kritik der iiberlieferten politischen Erziehung in
Deutschland und der deutschen Bildungstheorie iiberhaupt. Letzten
Endes handelt es sich dabei um eine fundamentale Kritik der
iiberlieferten Erziehungswissenschaft im ganzen. Auch wenn diese
Kritik heute mit verfeinerten Methoden und mit den dialektischen
Ansitzen der sogenannten ''Kkritischen Theorie" prazisiert werden
miilite, hat sie damals ohne Zweifel das bildungsbiirgerliche
Bewulltsein in seinem Kern richtig getroffen. Im wesentlichen ist
dariiber die historische Selbstreflexion der Erziehungswissenschaft
auch heute noch nicht hinausgekommen.

2. Wichtig war ferner die Aufhebung der alten Trennung von Staat
und Gesellschaft, von '"politisch" und '"sozial". Die durchgehende
Politisierung des ganzen menschlichen Lebens, aller sozialen Beziige,
hat Oetinger als erster deutscher Pidagoge der Nachkriegszeit mit
dieser Deutlichkeit gesehen. Er hat die politische Erziehung mit
Nachdruck darauf hingewiesen, daf es in der Politik um die Bewiil-
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tigung konkreter Situationen und um das Agieren konkreter
Menschen und Gruppen geht, und nicht in erster Linie um
Feldschlachten abstrakter Begriffsgespenster.

3. Dabei vermochte sein Ansatz gerade wegen seiner offenen,
undogmatischen Systematik die politische Erziehung zu oéffnen fiir
neue Probleme, fiir neue wissenschaftliche Ergebnisse, insbesondere
empirischer Art. Oetinger selbst hat seinen Ansatz als eine geordnete
Sammlung von Bausteinen verstanden, die auch fiir die
Unterrichtspraxis unmittelbar nutzbar sein sollten.

4. Oetingers Buch setzte sich nachdriicklich fiir die Demokratisierung
der unmittelbaren menschlichen Beziehungen (z. B. in der Schule)
ein. Zumindest in diesem Punkte hat es die iiberlieferte pidagogische
Vorstellung von der politischen Exterritorialitit der Schule
abgewiesen. Mit Recht wies es darauf hin, dafl man jungen Menschen
demokratische Anspriiche nicht im Unterricht einreden kann, wenn
die Schule selbst die dazugehorenden Erfahrungen von Freiheit,
Selbstindigkeit und Zivilcourage verweigert. Dabei wurden
Einsichten vorweggenommen, die erst in den letzten Jahren als
"demokratischer  Fiihrungsstil"  bzw. "sruppendynamisches
Verhalten" stirker zum Zuge gekommen sind.

Fragt man nach den Schwichen des Buches, so lassen sich
ruckwirkend die im folgenden genannten Gesichtspunkte auffiihren:

1. Oetinger unterschiitzte die Bedeutung des systematischen,
zusammenhingenden Wissens. Zwar wurde die Bedeutung des
Unterrichts nicht ausdriicklich geleugnet, aber die Lehrstoffe wurden
in erster Linie danach beurteilt, inwieweit sie den Gedanken der
Partnerschaft darstellen konnten. Auf diese Weise bot Oetinger den
Lehrern eine Chance, die wirklich brisanten politischen Stoffe zu
umgehen. Hinreichende Kriterien fiir die Auswahl der politischen
Stoffe gab das Buch dem Schulunterricht also nicht an die Hand.
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2. Bei aller berechtigten Kritik an der von der kulturphilosophischen
Padagogik betriecbenen blutleeren Staats- und Gesinnungsbildung
wurde die Bedeutung eines theoretischen Bewulltseins fiir eine
demokratische politische Erziehung doch unterbewertet. So befreiend
es zunichst einmal war, von den iiberlieferten Ideologien
wegzukommen und die Produktion von neuen politischen Ideen und
die Bestimmung der Inhalte der neuen Demokratie einfach der
Kommunikation der Partner zu iiberlassen, so hatte dies doch auch
bedenkliche Folgen. Auf diese Weise wurden alle Versuche, das
Ganze unserer politisch-gesellschaftlichen Realitiit ins Bewulltsein zu
nehmen, um auf diese Weise die Menschen zu Herren ihrer
gesellschaftlichen Verhiiltnisse im ganzen zu machen, implizit als
politisch wie piadagogisch unwichtig angesehen. Wer iiber die
Vordergriindigkeit praktischer Regelungen durch die Partner hinaus
nach dem Sinn des Ganzen fragte, galt leicht als Storenfried. Diese
Akzentverschiebung hatte Oetinger zwar nicht gewollt, fiir ihn
gehorte der Austausch der ideellen Gegensatze mit zur
Partnerschaftlichkeit; aber da er fiir die ideelle, theoretische
Dimension der partnerschaftlichen Kommunikation Kkeinerlei
Hinweise gegeben hatte, konnte man leicht daraus schlieflen, er halte
sie iiberhaupt fiir unwichtig. So gab es eigentlich keine rationale
Instanz, der die kommunizierenden Partner sich gemeinsam hitten
unterwerfen miissen. So hiitte es z. B. zu den '"Spielregeln" der
Partnerschaft gehoren konnen, die Verfahren und Ergebnisse des
Kommunikationsprozesses wissenschaftlicher Nachpriifung zu
unterwerfen. Derartige Hinweise fehlen aber. Was die Partner
denken, unterliegt also keiner Instanz, die im Denken selbst
verankert wire, sondern es beurteilt sich lediglich danach, wie und
ob sich jemand mit seinem Denken den Regeln der
partnerschaftlichen Kooperation unterwirft. Auf diese Weise aber
fallen Wissenschaft und gesellschaftliche Praxis bedrohlich
auseinander; denn fiir die Aktionen der Partner ist es nun
gleichgiiltig, ob und wie sie iiber ihr Handeln reflektieren. Es
widerspricht z. B. den Regeln der Partnerschaft nicht, wenn die
Sozial-
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partner auf partnerschaftlichem Wege zu Vereinbarungen kommen,
die wissenschaftlichen Ergebnissen und Prognosen entschieden
widersprechen. Und es ist auch nicht unpartnerschaftlich, wenn
Lehrer sich hartniackig weigern, fiir ihren padagogischen Betrieb
neue Forschungsergebnisse zur Kenntnis zu nehmen - es sei denn,
solche Erkenntnisse wiirden den Lehrern in ganz personlicher
Begegnung prisentiert.

3. In der Idee der Partnerschaft wurde schliellich die Realitat der
gesellschaftlichen Machtverhaltnisse erheblich unterschiitzt. '"Abbau
der herrschaftlichen Beziehungen', woran Oetinger so viel gelegen
war, war fiir ihn in erster Linie der Abbau individueller und
personlicher Herrschaftsbeziehungen (Schiiler-Lehrer; Arbeitgeber-
Arbeitnehmer). Was dabei nicht in den Blick kam, war, daf} sich in
modernen Gesellschaften Herrschaft nicht mehr oder nur noch sehr
eingeschriankt so personalisieren lif3t, sondern dal} sie sich in
eigentiimlich anonymen Systemen aufbaut (Biirokratie; Industrie;
abstrakter Leistungszwang in der Schule und anderes). Auflerdem
sind die Startchancen, insbesondere die oO0konomischen, fiir die
Partner in der Regel ungleich; die einen (z. B. die Lehrer) sind in der
Regel miachtiger als die anderen (die Schiiler). Diese Ungleichheit ist
durch die Spielregeln der Partnerschaft nicht ausgleichbar. Daraus
erkliart sich, dafl die Partnerschaftskonzeption schon friih als
politisch reaktionidr angesehen wurde, als eine Ideologie, die die
Beteiligten nur scheinbar gleichmacht, wihrend ihre tatsichliche
Ungleichheit ungebrochen aufrechterhalten bleibt, ja sich unbemerkt
noch verstiarken kann.

4. SchlieBlich zeigten die '"Spielregeln'" der Partnerschaft auch eine
Fehleinschitzung objektiver, vom Willen der einzelnen Menschen
unabhingiger gesellschaftlicher Realititen. Uns heute geliufige
soziologische Interpretations-Modelle wie die Rollen-Theorie oder die
System-Theorie lassen die Hoffnung illusorisch erscheinen, man
konne den Partner losgelost von seiner funktionalen Rolle sehen oder
das "Spielfeld" der gesellschaftlichen Beziehungen liel3e
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sich wirklich "iiberschaubar'" organisieren. In solchen Punkten
verdringte Oetinger das politisch-gesellschaftlich Mogliche durch das
padagogisch Wiinschbare.

Theodor Litt

Oectinger erhielt Widerspruch vor allem von denjenigen, die er selbst
angegriffen hatte: vor allem von Erich Weniger (1952) und von
Theodor Litt (1957), die wie andere Vertreter der
"geisteswissenschaftlichen" Pidagogik ihre wissenschaftliche Position
im ganzen in Frage gestellt sahen. Litt geht in seiner Schrift davon
aus, daB die Errichtung eines demokratischen Staates in Deutschland
das traditionelle Erziehungsverhiltnis der Generationen aufheben
miisse. Da nimlich die Erwachsenen selbst noch lernen miifiten, sich
das neue politische Bewulltsein anzueignen, konnten sie es auch noch
nicht auf dem Wege der Erziehung an die Jiingeren weitergeben. Aus
diesem Grund nehme der politische Unterricht eine Sonderstellung
im Kanon der Schulfacher ein.

Die pidagogischen Konsequenzen dieses richtigen Ausgangspunktes
verfolgt Litt allerdings nicht weiter; daraus hitte sich z. B. folgern
lassen, dall nun auch der '"pidagogische Bezug" zwischen Schiilern
und Lehrern sich grundlegend Andern miifite - jedenfalls soweit es
sich um die politische Erziehung handelt. Vielmehr leitet Litt daraus
ab, daf} aus diesem Grunde der Anteil des BewuBtseins in Fragen der
Politik in Deutschland erheblich hoher sein miisse als in den
westlichen Demokratien. An die Stelle selbstverstiindlich iiberlieferter
Einstellungen, Verhaltensweisen und Vorstellungen miifiten bei uns
bewuflite Reflexionen treten. Kernpunkt dieser Reflexionen miisse
dabei das '"Wesen des Staates" sein. '"Der Deutsche mufl recht
eigentlich 'wissen' um den Staat, um ihm durch sein Tun gerecht
werden zu konnen" (S. 57). Die Argumentation wird entwickelt in der
Auseinandersetzung mit Autoren,
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die den Staat entweder unterbewertet (z. B. Kerschensteiner, Foerster
und Oetinger) oder iiberbewertet haben (z. B. Carl Schmitt).

Aktuell jedoch war die Schrift vor allem gegen Oetingers
"Partnerschaft" verfaf3t, der Litt folgende Irrtiimer vorhilt:

1. Oetinger hat die Ebenen des Politischen und des Sozialen
unzulissig vermischt. Gegen die Partnerschaft ist solange nichts
einzuwenden, wie sie sich auf die sozialen Beziehungen der Menschen
beschrinkt. Der Ort der Politik ist aber der Staat, der mehr ist als ein
Sonderfall der sozialen Beziehungen. Der Staat ist die notwendige
Voraussetzung fiir das geordnete soziale Leben und kann ihm daher
nicht nebengeordnet werden. "Nur im Rahmen und auf dem Boden
der Lebensordnung, deren Zuverlassigkeit einzig und allein durch
den Staat garantiert wird, kann das gesellschaftiche Leben jene
Formen der Verstindigung und Zusammenarbeit hervorbringen und
betitigen, die wegen ihrer 'Friedlichkeit' des Beifalls der
Wohlgesinnten sicher sind. Wo diese Ordnung fehlt oder auch nur
briichig ist, da entfillt auch die Maoglichkeit einer auf giitlicher
Vereinbarung beruhenden Kooperation. Denn diese Kooperation
wiirde im Wirbel der Unordnung untergehen' (S. 70). Demnach kann
sich partnerschaftliches Verhalten schon deshalb nicht auf den Staat
erstrecken, weil dieser unter Umstinden Zwang anwenden muf}, um
den Frieden der sozialen Ordnung garantieren zu konnen.

2. Um diese Ordnungsfunktion wahrnehmen zu konnen, muf} der
Staat Macht anwenden. Der stiindige Kampf um die Macht im Staat
mit dem Ziel, bestimmte Ordnungsideen durchzusetzen, macht das
Wesen des Politischen aus. Das gilt grundsiitzlich fiir alle denkbaren
Staatsformen, charakteristisch fiir den demokratischen Staat ist nur,
daf} hier eine Mehrheit von Ordnungsideen im Kampf um die Macht
zugelassen wird, im Unterschied zum totalitiren Staat, der nur eine
einzige Ordnungsidee erlaubt. Wird dieser reale Zusammenhang von
Staat - Ordnung -
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Macht - Kampf um die Macht iibersehen, so wird der Kampf als eine
Ausartung des menschlichen Zusammenlebens denunziert;
verbissener Fanatismus wird geniahrt und der Gegner zu einem zu
liquidierenden dummen oder niedertriachtigen Schadling der
menschlichen Gesellschaft erklart.

Im Gegensatz zu Oetinger fordert Litt deshalb eine politische
Erziehung, die direkt auf den Staat zielt und Einsicht in das Wesen
des Staates hervorbringt. Die Idee der partnerschaftlichen Erziehung
konne ihre Berechtigung nur auf den sozialen Bereich erstrecken,
nicht jedoch auf den politischen.

Die Wirkung dieser Schrift war beachtlich. Sie erreichte vor allem
durch die Unterstiitzung der ''Bundeszentrale fiir Heimatdienst"
(jetzt: "Bundeszentrale fiir politische Bildung") in Bonn eine
erhebliche Verbreitung und kann als eine '"klassische' Schrift der
restaurativen Epoche der fiinfziger Jahre bezeichnet werden. Sie griff
nicht nur das Klischee vom Unterschied des Politischen und Sozialen
wieder auf, sondern auch das weitere vom Widerspruch von
Totalitarismus und Demokratie. Die einfache Kennzeichnung dieses
letzteren Unterschiedes war: Im Unterschied zum Totalitarismus
diirfen im demokratischen Staat konkurrierende Ideen um die Macht
im Staate kimpfen - was nur die Kehrseite der Idee von der
"pluralistischen Gesellschaft" war. Dabei implizierte die Schrift ein
kontemplatives, distanziertes Verhéltnis der Biirger zur konkreten
Politik. "Einsicht in das Wesen des Staates'" war primir eine
kontemplative Leistung, aus der allenfalls alle vier Jahre eine Wahl
als biirgerliche Aktivitit folgte. Daran inderte auch nichts der
richtige Hinweis, da3 das richtige Denken immer selbst schon eine
Form von verniinftiger Aktivitit sei: '"Wo der Mensch mit
Menschlichem befafit ist, da ist jedes Aufleuchten echter Einsicht
schon ein Anderswerden in der Richtung auf das entsprechende Tun
- da ist jeder Durchbruch echten Tuns das Aktuellwerden einer die
Richtung weisenden Einsicht" (S. 56).
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Auf den ersten Blick scheint Litt gerade die Miingel aufgegriffen zu
haben, die bei Oetinger eben erortert wurden. Aber Litt gab diesen
kritischen Ansitzen zugleich eine Wendung, die nun ihrerseits
iiberpriift werden muf3.

1. Das Verhiltnis von Staat und Gesellschaft ist - sicht man auf die
Realitiit des politischen Lebens - sehr viel komplizierter, als es bei
Litt erscheint. Die schon bei Marx zu findende Einsicht, daf} der Staat
die hochste Veranstaltung der Gesellschaft sei, hiatte zumindest
diskutiert werden miissen. Tatsichlich kommen die wichtigsten
Impulse fiir die staatliche Gestaltung aus den Konflikten des
allgemeinen, eben gesellschaftlichen menschlichen Lebens. Gerade
diese Prozesse zu studieren, wie nidmlich Staat und Gesellschaft
miteinander verschrinkt sind, welche Ideen und Interessen dabei
Macht aufbauen und wieder abbauen, wire doch wohl Aufgabe einer
politischen Bildung. Statt dessen treten bei Litt abstrakte Begriffe
ihre Herrschaft iiber die Wirklichkeit an. Wiederum reicht es aus,
den Staat blo8 zu "verstehen'". Politik wird so wieder zum
"Schicksal'", nicht zum Instrument lebender Menschen, mit dem sie
ihr Wohlergehen verbessern. Wenn Litt von der '"bitteren
Notwendigkeit" des Kampfes um die Macht spricht, hort man den
Unterton von der Politik als schmutzigem, ungeistigem Geschift
deutlich mit heraus.

2. Der Kampf um die Macht, den Oetinger nicht geleugnet hatte,
kann ebensowenig mit dem Blick auf die Staatlichkeit und mit dem
Bemiihen des Staates um Ordnung erklirt werden. Die gleichen
Machtgruppen z. B., die in den fiinfziger Jahren unseren Staat
beherrschten, sorgten auch dafiir, dal unser Bildungswesen
riickstindig blieb und dafl der Reichtum sich in wenigen Hinden
akkumulierte. Und es gibt Macht, die sich gar nicht erst auf die
Ebene des Staatlichen begeben muf} und darf, um sich reproduzieren
zu konnen; z. B. die Macht der Erzieher iiber ihre Zoglinge, der
freien Wohlfahrtsverbinde und Kirchen im Rahmen der sozialen
Hilfe und Fiirsorge usw. Indem Litt die Macht und den Kampf nur
dem Staat vorbehiilt mit dem
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ausdriicklichen Ziel, auf diese Weise den Bereich des Sozialen zu
befrieden, verficht er auf einer neuen Ebene nur das, was er Oetinger
vorwirft: die Diamonisierung aller Macht - diesmal nur im
auflerstaatlichen Bereich.

3. Machtkimpfe werden bei Litt vorwiegend als Kimpfe von Ideen
wahrgenommen. Nun sind allerdings Machtanspriiche in dem
Moment, wo sie sich formulieren, auch Ideen. Aber interessant und
fiir die Reflexion ergiebig wird dieser Vorgang doch erst dann, wenn
man dahinterkommt, aufgrund welcher Interessen und Traditionen
solche Formulierungen erfolgen. In der Darstellung Litts erscheint
die Sache so, als ob es nicht die Interessen, sondern die politischen
Ideen wiren, die die Menschen in die Arena des politischen Kampfes
hineinmanovrieren.

4. Die Bestimmungen der Begriffe Macht, Ordnung usw. erfolgen bei
Litt ganz formal, ohne jede nihere inhaltliche Kennzeichnung. Sie
gelten fiir jeden denkbaren Staat und fiir jede denkbare historisch-
politische Verfassung. Auf diese Weise gerit die Inhaltlichkeit dessen,
was Demokratie sein konnte und miifite, gar nicht erst in den Blick.
Die einzige Kennzeichnung fiir das spezifisch Demokratische ist die
formale Pluralismus-Theorie: Mehrere Ideen diirfen um die Macht
im Staate kimpfen. Warum das so ist, wodurch das eigentlich
garantiert wird, aus welchem Grunde der Staat, einmal von einer
bestimmten Idee okkupiert, eigentlich noch zulassen oder gar
gewihrleisten soll, dafl eine andere konkurrierende Idee die
herrschende ablosen soll, was die einmal herrschende Idee dann doch
wohl als Storung der staatlichen Ordnung empfinden und eigentlich -
gemill den Vorstellungen Litts - gerade deshalb bekimpfen miif3te,
all dies bleibt unklar und undiskutiert. Diese inhaltliche Unklarheit
signalisiert schlieBlich eine frappante Geschichtslosigkeit des
theoretischen Ansatzes. Fiir die Einfiihrung einer Demokratie in
Deutschland scheint es eigentlich keinen erkennbaren Grund aufler
dem zu geben, dafl nach dem verlorenen Krieg die Sieger uns dazu
gezwungen haben. Dall Theorien iiber den Staat immer geschichtliche
Ideen sind, die gegen bestimmte und
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fiir bestimmte Interessen formuliert werden, kommt nicht in die
Diskussion. Ebenso problematisch ist es, die Kkritisierten Irrtiimer der
von Litt vorgefiihrten Autoren ohne Riicksicht auf die jeweils
materiellen Unterschiede zu behandeln. Den Kritisierten Theorien
Kerschensteiners, Foersters und Schmitts werden blof3e Denkfehler
vorgehalten, wihrend man doch ebenfalls fragen mufl, warum in
ihrer Zeit diese Denkfehler ein solch grofles Publikum gefunden
haben.

Litt hatte mit seiner Schrift wieder den Anschluf} an die Zeit vor 1933
vollzogen, was Oetinger gerade vermeiden wollte. Die Kontroverse
Oectinger - Litt war der Anfang und zugleich das Ende dessen, was die
akademische Fachpidagogik zum Problem der politischen Bildung
grundsitzlich zu sagen hatte. Bis Anfang der sechziger Jahre ging die
Diskussion dariiber nicht hinaus, allenfalls brachte sie im Prinzip
unwichtige Modifikationen hervor. In ihrer zeitlichen Reihenfolge
entsprachen beide Konzepte dem Stand des jeweiligen allgemeinen
politischen Bewul3tseins und der diesem entsprechenden Realitiit.
Auch von seiner Wirkung her war Oetinger der Autor des offenen
Neuanfangs, Litt dagegen der Autor des bereits fest etablierten
konservativen Establishments.

Ubergang

Gleichwohl ergaben sich seit etwa Mitte der fiinfziger Jahre neue
Diskussionsansiitze, die die Unfruchtbarkeit der eben geschilderten
Kontroverse zu iiberwinden trachteten, sich aber zunichst mit
Einzelfragen beschiftigten, ohne insgesamt eine theoretische
Alternative anzubieten. Vor allem folgende Ansiitze lassen sich
unterscheiden:

1. In den Gymnasien bemiihte sich eine Gruppe von Fachdidaktikern,
didaktisch-methodische Grundlagen fiir den
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politischen Unterricht zu erarbeiten. Dafiir war die eben geschilderte
Kontroverse zu abstrakt. Litt bot ohnehin kaum didaktische
Anhaltspunkte, und Oectinger offerierte dem  fachlichen
Selbstverstindnis der Gymnasiallehrer zu wenig geeignete
Unterrichtsstoffe. Die Prinzipien-Kontroverse der
Universitatspadagogik half also den gymnasialen Praktikern wenig,
und diese orientierten sich daher auch eher an der Zeitgeschichte,
spiater auch an der jungen politischen Wissenschaft. Thr praktisches
Problem war, was sie eigentlich unterrichten sollten und was dabei
herauskommen sollte. Diese Diskussion bewegte sich weitgehend
unterhalb der prinzipiellen Kontroverse, bereitete aber den Boden
filr die spitere Weiterentwicklung der prinzipiellen theoretischen
Diskussion vor. Sie artikulierte sich vor allem in der Zeitschrift
"Gesellschaft - Staat - Erziehung'" (vgl. unter anderen Bodensieck
1958; Hilligen 1958; Kindler 1960; Matthewes 1959; Messerschmid
1958 und 1961; Lorenz Miiller 1956; Rohlfes 1960).

In den Volks- und Berufsschulen fand iibrigens eine vergleichbare
theoretische Diskussion damals nicht statt. Die Griinde konnen wir
hier nur andeuten: Die Volks- und Berufsschule stand in einer ganz
anderen pidagogisch-ideologischen Tradition als das Gymnasium.
Weniger die rational-intellektuelle Bearbeitung der Welt stand dort
zur Debatte, als vielmehr die volkstiimlich-gemiithafte Identifizierung
mit den nahen Gegebenheiten (vgl. Giesecke 1972). Man iibersieht in
diesem Zusammenhang allzu leicht, daf3 die klassenmaflig separate
Entwicklung der Volks- und Berufsschule sich bis in die didaktischen
und methodischen Theorien und bis in das Selbstverstindnis der
jeweiligen Lehrer-Gruppen erstreckt hat. Ferner waren Volks- und
Berufsschullehrer damals im allgemeinen zu wenig theoretisch und
fachlich ausgebildet, als dall sie in nennenswertem Mafle sich an
solchen Diskussionen héitten beteiligen konnen. Die politische Bildung
in diesen Schularten wurde erst Mitte der sechziger Jahre zum
Problem, nachdem Kudritzki (1962) die Theorie der volkstiimlichen
Bildung vorsichtig Kkritisiert hatte und als vor allem Engel-
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hardt, Hilligen und K. G. Fischer in ihren Arbeiten vornehmlich auch
die Volks- und Berufsschule beriicksichtigten.

2 Ebenfalls seit Mitte der fiinfziger Jahre schaltete sich die neu
etablierte politische Wissenschaft in die Diskussion ein. Sie war
naturgemill weniger an didaktisch-methodischen Entwiirfen
interessiert, als vielmehr daran, das Politikverstindnis der politischen
Bildung den Erkenntnissen ihrer eigenen Disziplin anzugleichen, an
die Stelle herkommlicher politischer Philosophie wund der
iiberlieferten Dominanz der Geschichtswissenschaft
politikwissenschaftliche Untersuchungen und Verstindnismodelle zu
setzen. So hat A. Bergstraesser (1961) die Spezifitiit des Politischen im
Unterricht durchsetzen wollen; H. Mommsen (1962) und W. Besson
(1963) kritisierten die biirgerliche Geschichtswissenschaft und deren
Folgen fiir das politische Bewulitsein; K. Sontheimer (1963) warf der
politischen Bildung illusionire Zielerwartungen vor; H. Tietgens
(1960) machte auf falsche Pramissen der herrschenden politischen
Bildung aufmerksam, und M. Greiffenhagen (1963) plidierte dafiir,
die falsche Gleichsetzung von Kommunismus und
Nationalsozialismus im Begriff des "Totalitarismus" aufzugeben.

3. Bis etwa zum Jahre 1958 fand die politische Bildung m der
offentlichen Meinung ein verhiltnismiiBig geringes Interesse. Das
dinderte sich schlagartig, als in diesem Jahr Gruppen von
Jugendlichen Hakenkreuze und Nazi-Parolen an 6ffentliche Gebiude,
Synagogen und auf jiidische Grabsteine schmierten. Damit war die
politische Bildung zu einem Politikum ersten Ranges geworden, denn
die miihsam verdringte NS-Vergangenheit war nun fiir die ganze
Weltoffentlichkeit wieder sichtbar wund zur Dbeidngstigenden
Gegenwart geworden. Die Hakenkreuzschmierereien erschienen der
Offentlichkeit vor allem deshalb so bedrohlich, weil sie mit den
herrschenden Vorstellungen iiber rationale politische Einsicht und
rationales politisches Verhalten unvereinbar waren. Hier zeigte sich
zum ersten Mal in der Geschichte der Bundesrepublik die Grenze
einer
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auf blof rationale Einsicht gegriindeten politischen Bildung, die die
Dimensionen des Kollektiv-Unbewuflten auller acht liel. In seinem
Vortrag '""Was heifit: Aufarbeitung der Vergangenheit" (1960) stellte
Adorno - geschult an der Lehre S. Freuds - eben diese Dimensionen
des Unbewuflten zur Debatte, die der rationalen Einsicht weitgehend
unzuginglich sind, und riet der politischen Bildung unter anderem,
an die unmittelbaren Interessen der Individuen anzukniipfen, weil
dabei noch am chesten rationales Verhalten zu erwarten sei. Mit
diesem Aufsatz von Adorno griff zum ersten Mal die sogenannte
"Frankfurter Schule'" mit ihrer wissenschaftlichen Position der
"kritischen Theorie" in die unmittelbare Diskussion der politischen
Bildung ein. Charakteristisch fiir diese Position war und ist, daf} sie
die Tradition der marxistischen Arbeiterbewegung, der
marxistischen Gesellschaftskritik, uiber die Zeit des
Nationalsozialismus hinweg rettete und auf eigentiimliche Weise mit
anderen theoretischen Ansitzen integrierte. Zu diesen anderen
Ansitzen gehorte neben den Traditionen der Kklassischen
biirgerlichen Philosophie vor allem auch die Lehre Sigmund Freuds,
also die Lehre von den unbewufiten Anteilen des menschlichen
Verhaltens. Ende der sechziger Jahre, im Zusammenhang mit den
Studentenunruhen, sollte die Position der "Kkritischen Theorie'" noch
eine bedeutende praktische Rolle spielen. Zunichst jedoch waren es
eher die psychoanalytischen Theorie-Anteile, die der Prinzipien-
Diskussion der politischen Bildung nun hinzugefiigt und spiter vor
allem von A. Mitscherlich (1963) weiterentwickelt wurden.

Diese wenigen Hinweise auf die Diskussion bis zum Anfang der
sechziger Jahre zeigen, dafl die Erziehungswissenschaft, also die
Universitatspadagogik, aus dieser Diskussion praktisch
ausgeklammert war. Oetingers '"Partnerschaft" war zu Beginn der
fiinfziger Jahre die einzig wirkliche Innovation, spitere Innovationen
kamen von anderen Sozialwissenschaften her. Die Tatsache jedoch,
dafl die Erziehungswissenschaft als eigentlich zustindige
wissenschaftliche Disziplin bis Mitte der sechziger Jahre an den
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Diskussionsfortschritten nicht mehr beteiligt war, hat auch
problematische Verengungen zur Folge gehabt, wie sich gleich zeigen
wird.

Als reprisentativer Text fiir die lingst iiberfillige Innovation der
politisch-psidagogischen Theorie zu Beginn der sechziger Jahre soll
nun die folgende Arbeit von J. Habermas vorgestellt werden, obwohl
sie gar nicht ausdriicklich fiir die Theoretisierung der politischen
Bildung verfafit wurde. Man hatte mit guten Griinden auch einen
anderen Text von einem anderen Autor wihlen konnen, aber in
diesem kommen die neuen Ansitze wohl am deutlichsten zur
Geltung.

Jurgen Habermas

In seinem Kapitel '"Reflexionen iiber den Begriff der politischen
Beteiligung', das der umfangreichen empirischen Untersuchung
"Student und Politik" (1961) als theoretische Grundlegung
vorangestellt ist, geht Habermas zwar nicht unmittelbar auf die
bisher erorterten Autoren ein; indem er jedoch den politisch-
padagogischen Leitbegriff der '"politischen Beteiligung'" einer
systematischen Kritik unterzieht, gewinnt er fiir die Uberwindung
der fruchtlosen Kontroverse neue wichtige Ansatzpunkte. Gerade in
padagogischen Vorstellungen spielte der Appell zur Teilnahme an
politischen Wahlen, an gesellschaftlichen Verbinden, innerhalb der
SMYV oder in Jugendgruppen eine grofle Rolle.

1. Habermas wendet sich gegen die in den fiinfziger Jahren
vorherrschend gewordene Vorstellung, dafl politische Beteiligung
einen Wert an sich darstelle, daB} politische Aktivitit selbst schon, d.
h. ohne Riicksicht auf die Inhalte und Ziele, zum politischen und
piadagogischen Wert erhoben wurde. Er bezweifelt, dall ein guter
Demokrat schon der sei, der moglichst viel in moglichst vielen
Gremien mitarbeitet, ohne nach Ziel und Zweck weiter zu fragen.
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2. Die politische Beteiligung wird dabei nimlich bloB8 formal
verstanden: Der demokratische Staat und die demokratische
Gesellschaft sind demnach eine Staats- und Gesellschaftsform wie
jede andere auch, und es kommt nur darauf an, das gesellschaftliche
System im moglichst konfliktlosen Gleichgewicht zu halten. Dafiir ist
die Aktivitiit der Biirger ebenso wichtig wie ihre Distanz zur Aktivitit
- —z. B. dal Wahlen nicht stindig, sondern nur alle vier Jahre
stattfinden. Auf diese Weise wird Demokratie aber lediglich
funktional betrachtet, eben unter dem Gesichtspunkt des
ausbalancierten Gleichgewichts der Krifte. Tatséichlich jedoch haftet
der Demokratie etwas Besonderes an. das sie von allen anderen
Staats- und Gesellschaftsverfassungen unterscheidet: '"Demokratie
arbeitet an der Selbstbestimmung der Menschheit, und erst wenn
diese wirklich ist, ist jene wahr. Politische Beteiligung wird dann mit
Selbstbestimmung identisch sein" (S. 15). Wenn jedoch diese
inhaltliche Bestimmung verloren geht, reduziert sich der Unterschied
von Demokratie und Diktatur lediglich auf die Frage, welche
Verfalitheit die bessere funktionale Effizienz hervorbringt, also z. B.
geringere innenpolitische Reibungsverluste erzeugt oder einen
grofleren Produktionsausstof3 garantiert. In dieser Vorstellung wird
Demokratie zu einem '"Set von Spielregeln" fiir den Prozef3 der
politischen Willensbildung formalisiert.,

3. Dabei wird jedoch iibersehen, dall die Inhaltlichkeit
demokratischen Handelns nur im Kontext einer geschichtlichen
Reflexion ermittelt werden kann. Um dies zu belegen, holt Habermas
zu einer umfangreichen historischen Analyse aus, deren
Grundgedanke etwa der folgende ist: Der liberale Rechtsstaat des 19.
Jahrhunderts hat sich inzwischen zum Triger Kkollektiver
"Daseinsvorsorge' entwickelt, ist zum "Sozialstaat" geworden. Der
liberale Rechtsstaat des 19. Jahrhunderts - der '""Nachtwiachterstaat"
(Lassalle) - hatte dafiir zu sorgen, daf} das gesellschaftliche Leben der
Menschen, vor allem ihre wirtschaftliche Tatigkeit, nach allgemeinen
und deshalb kalkulierbaren Normen ablaufen konnte. Er war
insofern streng von der
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Gesellschaft getrennt. Insbesondere durfte der Staat nicht in das
wirtschaftliche Leben eingreifen, auch nicht zu dem Zweck, die
wirtschaftlich Schwicheren zu schiitzen. Diese vom Biirgertum im
Parlamentarismus durchgesetzte Staatsform enthielt aber von
Anfang an einen Widerspruch: Auf der einen Seite war
vorausgesetzt, dafl eigentlich alle Biirger sich am wirtschaftlichen
Wettbewerb mit der gleichen 6konomischen Startchance beteiligen
konnten; nur dann nimlich konnte Demokratie als
Allgemeininteresse und nicht nur als Klasseninteresse formuliert
werden. Andererseits war diese Voraussetzung nie wirklich gegeben,
wie etwa das Beispiel des Proletariats zeigt. Tatsichlich blieb die
Demokratie eine Minderheiten-Demokratie, und die politische
Willensbildung blieb praktisch eine Sache der Oberschicht. Der
Anspruch jedoch, Demokratie sei eine Sache aller Menschen und
nicht nur der Reichen, wurde dennoch weiterhin aufrechterhalten. In
diese Liicken nun zwischen Anspruch und Realitit schob sich nolens
volens der Staat. Es geniigte nun nicht mehr, fiir alle Biirger
verbindliche Normen aufzustellen, vielmehr mufite der Staat nun
auch Maflnahmen im Sinne der Daseinsvorsorge ergreifen, die nicht
allgemeingiiltig waren, sondern nur fiir bestimmte Gruppen galten (z.
B. Sozialversicherung, Bildungsplanung, Mutterschutz,
Jugendschutz, Arbeitsschutz usw.). Auf diese Weise nun wurden die
Grenzen zwischen Staat, Gesellschaft und Privatsphire flieBend.
Diese Entwicklung hat das Gesicht von Staat und Gesellschaft
erheblich verindert (die Verwaltung wird initiativ; Funktionsverlust
des Parlaments zugunsten der Parteien; Rolle der Verbinde zwischen
Staat und Gesellschaft usw.) und fiir die Maoglichkeiten der
politischen Beteiligung ganz andere Bedingungen geschaffen. Die
Lage ist nun so, da} der Biirger gegeniiber all diesen neuen
Institutionen in eine neue Abhiangigkeit geraten ist. '"Die politische
Stellung des durchschnittlichen Biirgers in dieser Gesellschaft wird
bestimmt: einmal durch den Dauerkontakt mit einer ausgedehnten,
in die vormals privaten Lebensbereiche so stetig wie nachhaltig
eingreifenden Verwaltung - ihr steht
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er gleichsam zur Disposition; sodann durch den Einfluf}, den er durch
Interessenorganisationen auf die Verwaltung ausiibt; von denen
freilich muf} er sich wiederum nur bedienen lassen. Die Beriihrung
mit dem Staat vollzieht sich im Raum und Vorraum der Verwaltung,
und sie bezieht sich auf Dienste der Verwaltung. Sie ist wesentlich
unpolitisch" (S. 32).

Liefl sich der erste Einwand gegen Oectingers '"Partnerschaft"
erheben, so der zweite gegen Litts ungebrochene Aufrechterhaltung
der Trennung von Staat und Gesellschaft und ihrer formalistischen
Definitionen. Im Gegensatz dazu kommt es Habermas darauf an, die
Gesellschaft zu politisieren und Politik nicht mehr wie frither allein
dem Staat und seinen Organen vorzubehalten. Dazu gehort etwa die
politische Kontrolle der Funktionen des privaten Kapitaleigentums
oder auch die Politisierung der Gewerkschaften (politischer Streik).
Die klassische Trennung von Staat und Gesellschaft ist iiberholt; hélt
man weiter daran fest, werden die Maoglichkeiten der politischen
Beteiligung, die im gesellschaftlichen Leben der Menschen immer
noch - wenn auch gering genug - vorhanden sind, nicht genutzt.

Diese Argumentationen hatten zunichst kaum eine Wirkung in der
Lehrerbildung und in den Schulen. Zu sehr widersprachen sie dem
politisch-pidagogischen Selbstverstindnis der fiinfziger Jahre. Erst
spéter, als sie von den rebellierenden linken Studenten aufgenommen
wurden, wurden sie einer breiteren politischen und auch
pidagogischen Offentlichkeit bekannt. Nicht zuletzt aus dem in dieser
Schrift vertretenen politischen Konzept haben die linken Studenten
spater ihre Munition bezogen; schliefSlich hatte Habermas gerade die
aullerparlamentarische Aktivitat als wichtig fiir die
Weiterentwicklung der Demokratie erachtet. Fiir die Theorie der
politischen Bildung ergaben sich nun drei wichtige neue
Gesichtspunkte:

1. Das Problem der Inhaltlichkeit demokratischer Einrichtungen und
Prozesse war mit Nachdruck in den Mittel-
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punkt geriickt worden. Demokratie ist nicht irgendeine historisch
zufillige und beliebige, sondern diejenige politisch-gesellschaftliche
Verfassung, die die Selbstbestimmung der Menschen weiterzutreiben
hat. Erst seitdem sind Begriffe wie 'Selbstbestimmung",
"Selbstdefinition", '"Emanzipation" in der politisch-pidagogischen
Literatur haufiger aufgetaucht. In diesen Begriffen driickt sich
indirekt auch eine Kehrtwendung im Hinblick auf die Zielsetzung der
politischen Bildung aus: Wurde der Staatsbiirger vorher fast
ausschliellich als Objekt der Demokratie betrachtet (er miisse
"verantwortlich" sein, damit die Demokratie funktionieren konne), so
wurde er jetzt nachdriicklich auch zum Subjekt erklirt; Demokratie
ist demnach eine politische Verfassung, deren wichtigster Zweck es
ist, die Miindigkeit, Emanzipation und Aufklirung der wirklichen
Menschen weiterzutreiben. Wenn dies nicht geschieht, widerspricht
Demokratie ihrem eigenen Sinn. In diesem Punkte ist Habermas weit
iiber die Positionen von Oetinger und Litt hinausgegangen.

2. Habermas hat, um zu dieser inhaltlichen Bestimmung zu kommen,
die Notwendigkeit einer historisch-kritischen Perspektive in den
Vordergrund geriickt. Diese verlifit den engen Horizont der blof3
formal-funktionalen Betrachtungsweise, die sowohl QOetinger wie
auch Litt eigen war, und mifit die gegenwirtige Wirklichkeit an den
Versprechungen, mit denen sie frither einmal etabliert wurde.
Demokratie wird so nicht als funktionaler Ausgleich von
Interessengegensitzen begriffen, sondern als ein geschichtlicher
Prozef3: 'Politische Beteiligung ... gewinnt erst Funktion, wo
Demokratie derart als geschichtlicher Prozefl begriffen wird" (S. 17).
Geschichtlichkeit jedoch wird nicht als blole faktische Geschichte
begriffen, als Addition der Fakten, so wie sie sich nacheinander
zugetragen haben, sondern ebenfalls inhaltlich-normativ: Was hat die
Geschichte zur Steigerung des Potentials an Emanzipation
beigetragen, welche sind die fordernden, welche die hemmenden
Krafte gewesen? Und welche sind heute die fordernden bzw.
hemmenden Kriifte? Diese inhaltlich konkre-
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tisierte historische Perspektive erlaubt Urteile dariiber, welche
Gruppen ein "mehr" oder "weniger'" demokratisches Potential zur
Verfiigung haben. Nicht allein auf subjektive politische Kenntnisse
kommt es mehr an, sondern darauf, welchen Stellenwert bestimmte
Gruppen in der realen Demokratiegeschichte tatsichlich einnehmen.
Nicht alle gesellschaftlichen Interessen und Gruppen verfiigen
demnach objektiv iiber das gleiche demokratische Potential - wie der
Begriff der "pluralistischen Gesellschaft" glauben machen wollte. So
weist Habermas etwa den Gewerkschaften eine besondere Rolle im
Prozef} der weiteren Demokratisierung zu, weil deren Interessen noch
am meisten mit dem allgemeinen Interesse an zunehmender
Demokratie identisch seien. Fiir eine auf Emanzipation gerichtete
politische Bildung folgt daraus, daB3 sie sich der formalen Un-
Parteilichkeit oder Uber-Parteilichkeit zu begeben hat; sie ist nun
durchaus legitimiert, Partei gegen diejenigen Gruppen oder Parteien
zu ergreifen, die aufgrund ihrer objektiven Interessen Fortschritte an
Demokratisierung zu verhindern trachten.

3. Damit waren zugleich Kriterien geschaffen, die leitenden Ziele der
politischen Bildung, wie sie sich etwa in Richtlinien ausdriickten,
einer inhaltlich prizisierbaren Kritik zu unterziehen. Zielformen wie
"Mitmachen", '""Mitverantwortung', 'Beteiligung', "aktiv sein" und
andere konnten nun erst systematisch hinterfragt werden.

Trotzdem blieb die politisch-piadagogische Wirkung dieses Buches
nicht unproblematisch. Ins Gewicht fiel vor allem, daf} die
implizierten politisch-pdidagogischen Aspekte nicht weiter ausgefiihrt
waren. Wenn Habermas davon ausging, dafl mit einer Aufklarung
des Wahlvolkes im ganzen in absehbarer Zeit nickt zu rechnen sei,
dal man vielmehr nur hoffen konne auf die Aktivitit
aullerparlamentarischer Gruppen (vor allem der Gewerkschaften)
und darauf, da3 das politische Bewulltsein der '"funktionalen Eliten"
(vor allem der Studenten) zunehmen werde, so waren das mittelbar ja
auch Aussagen iiber die prinzipielle Lernfihigkeit
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bestimmter Gruppen von Menschen, aus denen sich durchaus
problematische Schliisse ziechen lieBen. Obwohl diese Schliisse nickt
unmittelbar dem Autor zur Last gelegt werden konnen, treffen sie
seine Theorie doch insofern, als sie eben médglich waren, und auch
hier - wie bei der "Partnerschaft"—mufl darauf gesehen werden,
welche Wirkung die Theorie hatte. Vor allem folgende Aspekte
miissen riickblickend als besonders problematisch angesehen werden.

1. Indem der Blick vorwiegend auf gesellschaftsverindernde,

moglichst "systemiiberwindende" Aspekte  der  weiteren
Demokratisierung gerichtet wurde, gerieten alle pidagogischen
Bemiihungen grundsitzlich in Ideologieverdacht, die - daran

gemessen bescheiden - versuchten, die Menschen erst einmal zum
BewulBtsein ihrer '"system-immanenten' Position zu bringen und sie
z. B. zu lehren, die innerhalb dieses Systems noch lingst nicht
ausgeschopften Rechts- und Aktionsspielriume bis an die Grenzen
des Moglichen wahrzunehmen. Im Namen des demokratischen
Fortschritts konnten die empirisch feststellbaren Interessen und
Bediirfnisse der Menschen zwar als durch gesellschaftliche Zwinge
manipulierte erkannt, aber eben auch unter Hinweis darauf
denunziert werden. Wer diese Bediirfnisse und Interessen (z. B. die
optimale Teilnahme am Konsum) so ernst nahm, wie die Betroffenen
es selbst meinten, besorgte nur die Erhaltung des bestehenden
politischen Systems. Allenfalls als '"Einstieg" erschienen die
empirisch feststellbaren Interessen legitim, um wenigstens den
Anschein aufrechtzuerhalten, als ginge es um eine Vermittlung
zwischen dem Sosein der Interessen und Bediirfnisse einerseits und
ihrer idealen, Kkiinftig zu realisierenden Substanz andererseits.
Tatséichlich jedoch lag es niher, politisch-pidagogische Lernziele aus
den Antizipationen einer besseren Gesellschaft zu deduzieren und
den Menschen gegeniiberzustellen, anstatt sie mit der je individuellen
bzw. schichtspezifischen ''Lernreichweite" der Individuen so zu
vermitteln, dal die lebensgeschichtliche Kontinuitat der
Motivationen und Perspektiven erhalten bleiben konnte.
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2. So wie sie im fraglichen Text vorlag, gab die
"gesamtgesellschaftliche Theorie" keine Auskunft iiber den
Zusammenhang zwischen den allgemeinen politisch-gesellschaftlichen
Determinanten des Bewulltseins einerseits und den jeweiligen
biographischen Determinanten andererseits. Es konnte vielmehr so
scheinen, als sei die biographische Dimension fiir die Erkenntnis
entbehrlich bzw. unter die historisch-gesellschaftliche subsumierbar,
so, als erklire die allgemeine Ideologiekritik hinreichend die
Beschrinktheiten des je individuellen BewuBtseins. Trife dies zu, so
wire Piddagogik iiberhaupt entbehrlich; Anderungen des
Bewulltseins konnten letztlich nur durch Verinderungen der
gesellschaftlichen Realitiit als deren automatisches Resultat erfolgen.
Tatsdachlich jedoch decken sich beide Determinanten - die
biographische und die historisch-gesellschaftliche - keineswegs ohne
weiteres, ja, vermutlich sind die zu einem bestimmten Zeitpunkt
subjektiv moglichen '"Lern-Spielridume'" erheblich geringer als die
objektiv moglichen, so dal es die erste wichtige Aufgabe der
politischen Pidagogik wire, die Individuen zur Ausschopfung des
objektiv moglichen BewuBitseins- und Handlungsspielraums auch zu
befihigen.

3. Indem politische Bildung im Sinne des Durchbrechens der
gesellschaftlich reproduzierten Verschleierung fiir die Masse der
Biirger als objektiv unmoglich angesehen und grundsatzlich nur den
"funktionalen Eliten'" aufgrund ihrer privilegierten gesellschaftlichen
Stellung als erreichbar zugestanden wurde, wurde eine aAufllerst
problematische Hierarchie eingefiihrt, die auch pidagogische
Konsequenzen haben mufite. Entweder war zu folgern, daf} politische
Bildung erfolgreich nur fiir die "funktionalen Eliten" - und durch
diese selbst! - betrieben werden konne; dies aber hiitte die bis dahin
bestehende politisch-piadagogische Privilegierung der Oberschiiler
und Studenten nur fortgesetzt. Oder aber die "funktionalen Eliten"
mufliten sich als diejenigen verstehen, die die grofle Masse des
"Wahlvolkes" aufgrund ihrer hoheren, ihren Partnern aber
grundsitzlich verschlossenen Einsicht zu bilden hatten, wobei sofort
die Frage
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auftauchen muflite, welche Ziele eine solche Bildung haben sollte,
wenn eigentliche Aufklirung nicht moglich war. Oder aber man
konnte politische Bildung des Wahlvolkes iiberhaupt fiir iiberfliissig
halten, statt dessen es zum praktisch-politischen Kampf fiihren und
nur das fiir politisch bildend erkliren, was bei diesem Kampf und fiir
ihn an Erfahrungen gesammelt wird. Alle diese Folgerungen sind in
den mannigfachsten Kombinationen gezogen worden, und alle sind
sie zutiefst widerspriichlich geblieben. Jede padagogische Beziehung
nimlich, die Lehrende und Lernende nicht nur durch einen
faktischen Unterschied an Einsicht definiert, sondern diesen
Unterschied auch - und sei es nur fiir bestimmte historische Phasen -
fir eine prinzipiell unaufhebbare Differenz an Einsichtsfihigkeit
erkliart, muf zu einer hochst autoritiren werden. Hier, namlich beim
Umschlagen einer politischen Theorie der Demokratisierung in eine
solche antidemokratischer Pidagogik wird der Mangel an
piadagogischer Reflexion unmittelbar deutlich.

4. Zudem zeigte sich sehr bald, daf} die in Rede stehenden Eliten die
ihnen durch Analyse ihres gesellschaftlichen Status zugestandene
Funktion auch verfehlen konnen. In dem Augenblick nimlich, wo
deren gesellschaftliche Privilegierung selbst zur Debatte gestellt
wurde (z. B. im Rahmen der Hochschulreform), wo die distanzierte
Kritik in praktische Verantwortung iibergehen mullte, zeigte es sich,
daf} diese Gruppen nicht weniger fiir ihr partielles Interesse votierten
als andere Gruppen auch. Nun wurde die auf bessere Einsicht
gegriindete Idee eines besseren Gemeinwohls zur blanken
Usurpation. Das auf der noch unbeschriebenen piddagogischen Seite
der '"gesamtgesellschaftlichen Theorie'" gleichwohl schon enthaltene
autoritire padagogische Potential ging durch die Hinde
"sozialistischer'" Studentengruppen in seine Verwirklichung iiber -
zum Gliick mit nicht sehr dauerhaftem Erfolg. Und was Habermas
als Aufgabe verstanden wissen wollte, wurde zur Rechtfertigung fiir
die Vertretung partikularer mittelstindischer Interessen. Gegen
solche MiBlverstindnisse hat sich
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Habermas selbst ausdriicklich zur Wehr gesetzt (1969), und auch
Adorno hat gegen den Versuch, Theorie und Praxis
""kurzzuschlieflen", sein Veto eingelegt (1969a).

""Anti-Kapitalismus"

Habermas und andere Vertreter der sogenannten 'kritischen
Theorie" hatten zwar erfolgreich die politisch-theoretischen
Pramissen der politischen Bildung in den fiinfziger Jahren kritisieren
konnen, die pddagogisch-theoretische Bearbeitung ihrer Einsichten
jedoch offengelassen. Diese Liicke versuchten seit Ende der sechziger
Jahre aus der Studentenbewegung stammende neo-marxistische
Autoren zu schlieen. Aber bei ihnen dominierten noch stirker die
politisch-theoretischen Aspekte, nun vor allem solche der politischen
Okonomie (vgl. Beck u. a. 1970; Wallraven/ Dietrich 1970). Im
Vordergrund des Interesses standen hier Entwiirfe eines '"richtigen
Bewulltseins', dessen Lehrbarkeit jedoch verhiltnismiaflig wenig
problematisiert wurde. Das eklatante Desinteresse an didaktisch-
methodischen Fragen hatte insbesondere zwei Griinde: Einerseits
hatte die Beschaftigung mit neo-marxistischen Theoremen - vor allem
solchen der politischen Okonomie - trotz aller verbalen
Deklamationen iiber die '"Solidaritit mit der Arbeiterklasse"
vorwiegend die Funktion, das verunsicherte Selbstverstindnis
privilegierter biirgerlicher Studenten neu zu fundieren. Wegen des
relativ. hohen Bildungsstandes konnten deshalb didaktisch-
methodische Uberlegungen fiir die Studenten selbst als iiberfliissig
erscheinen, und die Aufklirung der anderen, z. B. der Arbeiter, blieb
von marginalem Interesse, wie iiberhaupt der biirgerliche
Klassencharakter dieser orthodoxen neo-marxistischen Rezeption
undurchschaut blieb. Thr ging es objektiv primir darum, das
"kapitalistische System" deshalb zu denunzieren, weil es die alte, im
Vorrecht des Studiums bereits antizipierte Status-Privilegierung dem
biirgerlichen Nachwuchs nicht mehr ohne weiteres garantierte.
Andererseits jedoch war
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das piadagogische Defizit in der marxistischen Theorie von Anfang an
mit angelegt. Denn Marx hatte auch nicht in Ansitzen eine
Sozialisationstheorie entwickelt, also eine Theorie des individuellen
Heranwachsens unter den Bedingungen der Kkapitalistischen
Gesellschaft. Wo er vielmehr von der "Entwicklung des Menschen"
spricht, meint er die Entwicklung der Gattung. Strenggenommen
kann es eine marxistische Piadagogik erst in dem Augenblick geben,
wo zusdtzlich sozialisationstheoretische (z. B. psychoanalytische)
Theorieansitze von auflen hereingeholt werden, woran einige
Autoren - offenbar mit Erfolg - arbeiten (vgl. H. Dahmer 1971). Aber
gerade die politik-0konomische Reduktion des Marxismus
verhinderte eine solche theoretische Differenzierung.

Was also bei Habermas blofl offen und noch nicht theoretisch
bearbeitet war, wurde nun undialektisch Kkurzgeschlossen;
undifferenziert wurden die gesellschaftlichen und padagogischen
Erscheinungen als blole Variationen des immer gleichen
Kapitalismus festgestellt. Was nicht erklirtermafien als
"antikapitalistische' Schule oder Jugendarbeit sich der Vernichtung
des '"kapitalistischen Systems' verschrieb, galt als eine blofle Magd
dieses Systems.

Obwohl diesen Arbeiten durchweg der allgemeine Nachweis der
Abhingigkeit padagogischer Maflnahmen und Erscheinungen von
okonomischen Interessen gelang - womit sie eine wichtige Funktion
der Kritik erfiillten - , vermochten sie die politisch-pdadagogische
Diskussion schon deshalb nicht weiter zu entwickeln, weil sie das
differenzierte marxistische Methoden-Instrumentarium um den
"historischen Materialismus' verkiirzten. So war es nicht moglich,
bei der Analyse konkreter piddagogischer Mallnahmen wund
Erscheinungen die  jeweils  '"fortschrittlichen” von den
"riickschrittlichen" Momenten zu unterscheiden, was zu einem
Verzicht auf rationale Kriterien fiir praktische Entscheidungen
iiberhaupt fiithrte und dazu, die sinnlich unmittelbar erfahrbaren
Momente von Unterdriickung zu ignorieren, sofern es nicht die
eigenen waren. So gesehen brachten die neo-marxistischen
orthodoxen Beitrige die
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politisch-piadagogische Diskussion nicht weiter, vielmehr fielen sie
hinter den bei Habermas bereits erreichten Stand zuriick.

"Antiautoritire" Positionen und Kritik der politischen Sozialisation

Anders verhalt es sich jedoch mit einer Reihe von Beitrigen, die mit
der "antiautoritaren", also  vor-orthodoxen Phase der
Studentenbewegung in eine breitere Diskussion gelangt sind und die
man als Beitrige zur "Kritik der politischen Sozialisation"
bezeichnen kann. Im Unterschied nimlich zu den eben erwihnten
befassen sich diese Beitrage gerade mit dem, was nach der durch
Habermas erfolgten Revision des politischen Selbstverstindnisses der
biirgerlichen Demokratie offengeblieben war, nimlich mit den
politischen Aspekten der Sozialisation selbst. Ausgangspunkt fiir
derartige Uberlegungen war die Selbsterfahrung, daB die rationale
Einsicht in das, was politisch richtig oder wiinschenswert sei, allein
noch keineswegs auch zu einem dementsprechenden Verhalten
fiihrte, dal vielmehr im Verlauf der eigenen Sozialisation erworbene
kognitive und emotionale Muster - die als "autoritire" Prigungen
erlebt wurden - schon die Ausnutzung des gesellschaftlich
zugelassenen Freiheitsspielraumes blockierten und erst recht eine
Barriere von Angst errichteten, wenn es darum gehen sollte, diesen
Spielraum durch politische Aktion etwa noch zu erweitern. Das
bekiampfte politische '"System' hatte sich offenbar auf dem Wege der
Sozialisation in die Psyche der einzelnen Individuen eingenistet und
konnte sich so sehr viel stirker vom '"Innen'" der Person her
reproduzieren, als dabei dullere Zwinge anwenden zu miissen (vgl. P.
Briickner, in: Agnoli/Brickner 1968; H. Heine 1969). Die
"Selbstthematisierung" autoritirer Charakterstrukturen bei einem
verhiltnismaflig groflen Teil der biirgerlichen Jugend, die nun
einsetzte, enthielt erhebliche Chancen fiir Theorie und Praxis der
politischen Bildung, aber die "antiautoritire Phase" der Studenten-
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und Schiilerbewegung war verhiltnismiflig kurz und wurde bald
durch die eben beschriebene orthodoxe neo-marxistische bzw. anti-
kapitalistische Phase abgelost. Deren wichtigstes Merkmal war, dal}
die psychischen "autoritaren'" Defizite auf das 'kapitalistische
System' projiziert und dort stellvertretend bekimpft, aber in der
eigenen Person nicht mehr bearbeitet wurden. Fiir die Betroffenen
bedeutete dieser Umschwung vielfach das Ende politischer
Lernfihigkeit iiberhaupt. Gleichwohl bleibt es das Verdienst dieses
kurzen Zwischenspiels, die politische Bildung um Aspekte bereichert
zu haben, die wir nun unter dem Begriff "politische Sozialisation"
zusammenfassen konnen.

Das gilt zunichst fiir die Rezeption der Psychoanalyse im
allgemeinen. Deren theoretische Modelle fiir das Verstindnis der
individuellen menschlichen Entwicklung lagen spitestens seit der
Weimarer Zeit vor und waren auch fiir die Interpretation politischer
Sachverhalte schon in den dreiliger Jahren von Adorno,
Horkheimer, Fromm und anderen angewendet worden - und zwar in
erster Linie zur Erklirung des autoritir-faschistischen Charakters.
Daran kniipfte Adorno noch an, als er 1959 in seinem Vortrag: '""Was
heifit: Aufarbeitung der Vergangenheit?'" der Frage nachging, in
welcher Weise im allgemeinen BewulBtsein faschistische Stiicke
iiberlebt hitten und wie die politische Bildung dieses Bewulitsein
korrigieren konne. In diesem Zusammenhang warnte er bereits vor
der optimistischen Hoffnung, der Appell ans Bewul}tsein konne gegen
die Determinanten des Unbewullten viel ausrichten.

Aber erst der antiautoritiren Bewegung gelang eine groflere
Verbreitung psychoanalytischer Einsichten. Im Sinne des
psychoanalytischen Verstehensmodells - Variationen zwischen
einzelnen "Schulen" bleiben hier aufler Betracht - hat jede einzelne
Sozialisation auch Bedeutungen fiir den '"politischen Charakter"
eines Menschen. Der Mensch wird demnach geboren mit der
Ausstattung eines triebhaften Potentials (Es) und mufl nun durch die
Sozialisation lernen, seine Triebwiinsche im Rahmen der dafiir zur
Verfiigung stehenden sozialen Moglichkeiten zu befriedi-
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gen. Gelingt eine derartige Anpassung nicht, d. h., wiirden die Triebe
iiberhaupt nicht sozialisiert, so wire der Mensch nicht lebensfihig;
ebenso erginge es ihm - was allerdings auch nur als rein gedankliches
Extrem angenommen werden kann - , wenn er so massiv zur
Anpassung an die Realitit gezwungen wiirde, dal er seine
Triebwiinsche iiberhaupt nicht mehr befriedigen konnte.
Tatsachliche Sozialisationen verlaufen jedoch so, dall eine Art von
Gleichgewicht zwischen dem urspriinglich noch objekt-ungerichteten
Triebbediirfnis einerseits und der Anpassung an die Realitit
andererseits hergestellt wird, das iiber die im Verlauf der
Sozialisation sich bildende Instanz des Ich vermittelt wird.
Chronische Abweichungen von diesem '"Gleichgewichtszustand"
gelten als seelische, z. B. neurotische Krankheiten.

Wichtiger fiir unseren Zusammenhang jedoch ist das weitere
Theorem, daBl sich namlich die psychische Entwicklung der
Menschen in einer Reihe von aufeinanderfolgenden Phasen vollzieht,
und zwar so, dal} der eben angedeutete Konflikt zwischen Trieb und
Realitiit in jeder einzelnen Stufe positiv bearbeitet sein muf}, bevor
die Aufgaben und Chancen der jeweils nachsten Phase angegangen
werden konnen. Uber die Zahl oder die Aufgaben dieser Phasen gibt
es zum Teil verschiedene Meinungen; weitgehende Einigkeit besteht
jedoch hinsichtlich der ersten drei: der oralen, der analen und der
odipalen Phase.

Nun ist fiir den Zusammenhang der politischen Sozialisation weniger
die Frage nach dem individuellen Verlauf der Sozialisation, ihrem
moglichen Scheitern, und iiberhaupt nach der Struktur der
individuellen "politischen Personlichkeit" interessant; vielmehr ist zu
fragen, wie die Gesellschaft - sei es im allgemeinen, sei es im Hinblick
auf bestimmte Klassen und Schichten - diese Sozialisationsprozesse
iiberhaupt beeinfluflt. Einerseits nimlich ist das psychoanalytische
"Ideal" ein Mensch, dessen Ich so stark ist, dal es die Konflikte
zwischen Trieben und (den Normen der) Realitit selbstindig zu
regeln weil}; derart sozialisierte Menschen wiren zugleich auch
optimale Subjekte
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fiir die politische Bildung. Andererseits jedoch lehrt schon die
Lebenserfahrung, dafl es kaum einen Menschen gibt, der diesem
Ideal entspricht. Will man nicht behaupten, daf3 die Menschen "von
Natur aus" nicht besser zu sozialisieren sind, als dies tatsichlich
geschieht, so mufl man annehmen, daf3 die Gesellschaft selbst deren
optimale Sozialisation (z. B. wegen bestimmter Herrschaftsinteressen)
verhindert. Eben an dieser Hypothese kniipfte die Bewegung der
"antiautoritiren Erziehung" an, indem sie auf den Zusammenhang
von erwachsenem demokratischem Fehlverhalten und
entsprechenden friihkindlichen Sozialisationserfahrungen verwies.

Als inzwischen "klassisches' Beispiel dafiir, dall die Gesellschaft die
im Sinne der Ich-Stirke optimale Sozialisation verhindern kann, gilt
der sogenannte '"anale Zwangscharakter", auch "autoritirer
Charakter" genannt, der etwa in der Zeit des Faschismus durchaus
als "normal" angesehen wurde. Er entsteht dadurch, dafl dem Kind
nicht gestattet wird, die charakteristischen Krisen und Konflikte der
sogenannten '"analen Phase'" (etwa ab 2. Lebensjahr) im Sinne
zunehmender ""Autonomie" zu verarbeiten. '"Das Kleinkind muf} das
Gefiithl haben, daB} sein Urvertrauen zu sich selbst und zur Welt ( ...)
nicht bedroht wird durch den plotzlichen Wunsch, seinen Willen
durchzusetzen, sich etwas fordernd anzueignen und trotzig von sich
zu stoflen. Mit Festigkeit mul man das Kind dagegen schiitzen, daf}
aus seinem noch unentwickelten Unterscheidungsvermogen, seiner
Unfahigkeit, etwas mit dem richtigen Kraftaufwand festzuhalten und
loszulassen, Anarchie entsteht. Zugleich muBl man jedoch den
Wunsch des Kindes, 'auf eigenen Fiilen zu stehen', unterstiitzen,
damit es nicht dem Gefiihl anheimfillt, sich vorzeitig und licherlich
exponiert zu haben, dem Gefiihl der Scham also; oder jener zweiten
Art von Mifitrauen, dem Gefiihl des Zweifels" (Freud, Band VII, S.
203 ff.; zit. nach Gottschalch 1971, S. 53).

Gelingt es dem Kind also nicht, in dieser Phase Autonomie gegen
Scham und Zweifel zu erwerben, so bleiben mehr oder weniger
ausgeprigte Ziige eines ""Zwangscharakters"
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zuriick. "Der Zwangscharakter, der Analcharakter, die zwanghafte
Personlichkeit ist geizig, kleinlich im Bezug auf Liebe, Zeit, Geld und
besteht auf Erfilllung pedantischer Sauberkeitsrituale ... . Er fiihlt
sich stets exponiert und beobachtet, belauert sich auch selbst nach
Regungen, die er fiir 'unsauber' halt. Paradoxerweise fithrt ein
starkes Betonen des Schamgefiihls keineswegs zu einem besonderen
Gefiihl des Anstandes, sondern zu zwei entgegengesetzten
Reaktionen: der iibertriecben Schamhafte mochte entweder die mit
einem Tabu belegten Dinge heimlich tun, oder er projiziert seine
verbotenen Neigungen auf andere Menschen bzw. Menschengruppen
und bekimpft sie in diesen" (Gottschalch 1971, S. 53 f.).

"Heimlichtun" und Projizieren der unterdriickten Wiinsche auf
Minderheiten, an denen man sie stellvertretend vernichten kann,
waren etwa in der Nazizeit massenhafte charakterliche Dispositionen,
die zur Vernichtung von Minderheiten (z. B. der Juden) politisch in
Dienst genommen werden konnten. An diesem Beispiel wird die
politische Bedeutung einer gesellschaftlich restringierten Sozialisation
unmittelbar evident. Solche Restriktionen wiegen um so schwerer, als
sie nach Meinung der Psychoanalyse weitgehend irreversibel sind.
Das heifit aber nichts anderes, als dall die politische
"Lernreichweite" eines Menschen grundséatzlich durch die Art und
Weise seiner friihkindlichen Sozialisation kognitiv wie emotional
begrenzt wird, wobei diese Grenze allerdings empirisch im konkreten
Falle schwer auszumachen ist.

So plausibel das psychoanalytische Phasenmodell fiir unseren
Zusammenhang erscheinen mag, wirft es doch auch eine Reihe
schwieriger theoretischer Fragen auf. Abgesehen von dem Problem,
dal die Aussagen dieser Theorie im allgemeinen nur schwer
empirisch nachpriifbar sind und deshalb leicht fiir Ideologisierungen
in Anspruch genommen werden konnen, erhebt sich z. B. die Frage,
ob die Aussagen dieser Theorie iibergeschichtlich-anthropologische
oder nur geschichtlich-relative sind. Anders ausgedriickt: Galten die
Phasen und Gesetze der seelischen Entwicklung immer
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schon, seit es Menschen gibt, und wurden sie erst in diesem
Jahrhundert von Freud entdeckt - so wie im Falle eines
Naturgesetzes? Oder hat Freud etwas entdeckt, was es noch gar nicht
so lange gab, nimlich nicht die menschliche Sozialisation iiberhaupt,
sondern nur die biirgerliche oder die des biirgerlichen Zeitalters? Die
Antwort darauf hitte Konsequenzen, denn fiir die politische Bildung
ist es ein Unterschied, ob die empirisch feststellbare Grenze der
"Lernreichweite'" wirklich durch irreversible, also nahezu
naturgesetzlich determinierte Prozesse bedingt ist, die sich insofern
dem politischen und pidagogischen Zugriff entziehen, oder ob nicht
umgekehrt zumindest auf die Dauer die Phasen und Gesetze der
seelischen Entwicklung selbst politisch und piadagogisch verindert
werden konnen.

Es ist hier nicht der Ort, diese Frage weiter zu verfolgen oder gar zu
entscheiden. Sie soll nur zeigen, daf} die politische Bildung gut daran
tut, sich bei der fiir sie so wichtigen Frage nach der menschlichen
Lernreichweite auch hier offenzuhalten und z. B. solche Theorien der
"politischen Psychologie" mit zu Rate zu ziehen, die sich von
vornherein nur auf empirisch nachpriifbare Aussagen beschriinken.

Die Rezeption der Psychoanalyse hat im Zusammenhang mit der
allgemeinen bildungspolitischen Diskussion auch dazu gefiihrt, den
unterschiedlichen Sozialisationsprozessen und -techniken in der
Mittelschicht einerseits und in der Unterschicht andererseits
Aufmerksamkeit  zuzuwenden. Die -  iiberwiegend  auf
angelsachsischen Untersuchungen basierenden - Ergebnisse waren,
dafl die Unterschicht-Sozialisation durchweg als defizient im
Vergleich zur Sozialisation in der Mittelschicht bestimmt wurde. Die
Kinder der Unterschicht werden demnach autoritirer,
unselbstindiger und motivationsirmer sozialisiert als Kinder der
Mittelschicht, und es liegt nahe, den Grund dafiir in den kognitiv,
emotional und motivational reduzierten Funktionen der Unterschicht
am Arbeitsplatz zu suchen.

Damit wurde nachdriicklich die bisher stillschweigende Unterstellung
problematisiert, dafl die Unterschiede der
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Lernreichweiten bei Kindern und Jugendlichen auf individuelle
Faktoren zuriickzufiihren seien, daf} die weniger "Begabten' eben in
der Volksschule verbleiben miifiten und dafl dort an ihre politische
Bildungsfihigkeit eben auch geringere Anspriiche zu richten seien.
Die Resistenz der in der Volksschule verbleibenden grofien Mehrheit
der Arbeiterkinder gegen eine intellektuell anspruchsvolle politische
Bildung galt als eine Art von Naturgesetz, gegen das sich nichts
ausrichten liel. Die Sozialisationsforschung jedoch stellte nicht nur
klar, daBl es sich hier um eine schon friihzeitig erworbene
Verhaltensweise handelt, sie oOffnete auch den Blick fiir die
Notwendigkeit und Maoglichkeit schichtenspezifischer didaktischer
Ansitze (vgl. Oevermann 1972; Bernstein 1972).

Innerhalb der antiautoritiren Bewegung erlangte iiber einige Jahre
vor allem Herbert Marcuse mit seinen Schriften EinfluBl.
Insbesondere in seinem schon linger vorliegenden, nun aber erst
offentlich wirksamen Buch '"Triebstruktur und Gesellschaft"
pliadierte er fiir eine Revision der These Sigmund Freuds, daf} eine
Triebunterdriickung der Menschen notig sei, weil nur dadurch die
notwendige Sublimierung der Triebe auf kulturelle Leistungen, z. B.
Arbeitsleistungen, hin gewéihrleistet werden konne. Marcuse riumte
zwar ein, daf} in der bisherigen Geschichte der Menschheit ein relativ
hohes Maf} an Triebunterdriickung durch die Sozialisation geboten
war, weil nur so die fiir die materielle Bediirfnisbefriedigung
erforderliche Arbeit geleistet werden konnte. In einer Zeit wie der
unseren jedoch mit ihren technologischen Moglichkeiten konnten
diese Zwinge erheblich gelockert werden, weil die Produktivkrifte
zur Befriedigung der materiellen Bediirfnisse bei verniinftiger
Verteilung der Produkte ausreichten. Objektiv bestiinde also
durchaus die Maoglichkeit, dem "Lustprinzip" grofleren Spielraum
gegeniilber dem fremdbestimmten 'Leistungsprinzip'" auch im
Rahmen der Sozialisation einzuriumen, verhindert werde dies jedoch
durch iiberfallig gewordene, d. h. nicht mehr durch die
Notwendigkeit der materiellen Bediirfnisbefriedigung legitimierte
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Herrschaftsinteressen. Pidagogisch sei es deshalb vertretbar, schon in
der frithen Sozialisation '"antiautoritar" zu verfahren, d. h. den
realen kindlichen Lustbediirfnissen stirkere Geltung zu verschaffen,
ohne dafl die Kinder damit '"falsch" im Sinne der objektiven
Notwendigkeiten sozialisiert wiirden. Im Gegenteil: Nur derart
sozialisierte Kinder seien spiter auch in der Lage, ihre eigenen
Bediirfnisse gegen die obsolet gewordenen fremdbestimmten
Leistungen zu behaupten. Politisch komme es darauf an, die
Teilnahme an fremdbestimmten Leistungserwartungen partiell zu
"verweigern', um auf diese Weise einen grofleren Spielraum fiir
"lustbetontes' Verhalten zu gewinnen. Aus dieser These ergab sich
dann die weitere, dafl die Durchbrechung der sexuellen Tabus
unmittelbar auch der Korrektur der politischen Sozialisation zugute
komme. Im Unterschied 2zu dem orthodoxen Teil der
Studentenbewegung  halt Marcuse folgerichtig nicht die
"Arbeiterklasse'" fiir die entscheidende Kraft eines solchen
Fortschritts, sondern die Gruppe der Intellektuellen, der
"funktionellen Eliten" (Habermas), was unter anderem zum
Gegenstand einer Kontroverse wurde (vgl. Habermas 1968). Trife
Marcuses Analyse zu, die wir als solche hier nicht diskutieren
konnen, so ergibe sich ein Begriindungszusammenhang fiir eine
Anderung der iiblichen politischen Sozialisation, der nur noch
didaktisch und methodisch operationalisiert werden miif3te.

Unter "politischer Sozialisation" versteht man jedoch nicht nur die
politischen Implikationen und Konsequenzen des
Sozialisationsprozesses nach dem Modell der psychoanalytischen
Theorie, sondern alle diejenigen politischen Lernprozesse, die Kinder
im Vorschulalter und wihrend der ersten Schuljahre durchlaufen.
Die amerikanischen Autoren, die diesen Begriff zuerst verwandten
und deren wichtigste Ergebnisse Friedhelm Nyssen (1970; vgl. auch
A. Hainke 1972) referiert, operierten kaum mit dem
psychoanalytischen Phasen-Modell, sondern mit lerntheoretischen
Modellen. In den Vorstellungen der Lerntheoretiker - auch hier
miissen wir uns auf die grundlegenden Prinzi-
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pien beschrinken - geht es nicht um verbindlich aufeinander
bezogene Phasen der individuellen Entwicklung, sondern darum, wie
und wodurch tatsichlich beobachtbare Verhaltensweisen zustande
gekommen sind bzw. geindert werden konnen. "Lernen" heil3t
demnach "Verhalten Andern', und empirisch beobachtbar wird
Verhalten vor allem dadurch geandert, daf}

a) das gewiinschte Verhalten moglichst hiufig belohnt wird;
b) daBl es moglichst regelmiiflig belohnt wird;
¢) daf} die Belohnung moglichst schnell erfolgt;

d) daBl die Befriedigung durch die gewiinschte Verhaltensweise
moglichst grof3 ist im Vergleich zur Befriedigung durch die in
derselben Situation mogliche unerwiinschte Verhaltensweise.

Nach den Ergebnissen der Forschung mufl angenommen werden, daf}
schon im Vorschulalter und dann in den ersten Schuljahren
grundlegende politische Einstellungen und Meinungen vor allem im
Rahmen der Familienerziechung erworben werden, die etwa vom 13.
Lebensjahr an relativ stabil bleiben. Dabei unterscheidet man
zwischen latenter und manifester politischer Sozialisation. Unter
latenter politischer Sozialisation versteht man den Erwerb aller
derjenigen kulturellen Werte und Muster, die zwar nicht im engeren
Sinne politisch sind, gleichwohl aber auf irgendeine Weise das
politische Verhalten beeinflussen, z. B. die Modalitaten der
Gehorsamserziehung. Demgegeniiber bezeichnet manifeste politische
Sozialisation die "explizite Ubertragung von Informationen, Werten
oder Gefiihlen im Hinblick auf Rollen, inputs und outputs des
politischen Systems' (Nyssen) und geht von vornherein sehr viel
starker als die latente ins Bewul3tsein ein. Mit zunechmendem Alter
differenzieren sich die fritherworbenen Positionen zwar, aber sie
werden in der Regel nicht prinzipiell mehr aufgegeben, ja, spitere
Erfahrungen werden geradezu durch die fritheren hindurch gefiltert.

Obwohl die Erforschung dieser wichtigen Zusammenhinge erst in
den Anfingen steht - und bei uns noch nicht ein-
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mal begonnen hat - , liegen folgende Konsequenzen fiir die politische
Bildung nahe:

1. Angesichts der sehr frith einsetzenden politischen Sozialisation
mull auch die schulische politische Erziehung sehr viel friiher
einsetzen als bisher, namlich schon in der Grundschule bzw. in
Vorformen schon im Elementarbereich, wenn die Herausbildung des
politischen Bewul3tseins und des politischen Verhaltens nicht den
Zufillen frither Sozialisationsmechanismen allein iiberlassen bleiben
soll.

2. Je linger ein Mensch bereits sozialisiert ist bzw. je dlter er ist, um
so schwieriger wird es, die fritherworbenen Kkognitiven wund
vorbewuliten Pragungen noch durch neue Informationen zu
verandern. Die politische "Lernreichweite' eines Menschen wird also
mit zunehmendem Alter enger, wenn sie nicht durch geeignete
padagogische Mallnahmen offengehalten werden kann.

3. Die Lernreichweite scheint jedoch weniger durch isolierte
padagogische Maflnahmen groBler zu werden als vielmehr unter der
zusitzlichen Voraussetzung, dafl sozio-okonomische Verinderungen
damit einhergehen, bzw. dall neue Rollen iibernommen werden
miissen. So vergroflert der Eintritt eines Jugendlichen in
Erwachsenenrollen (z. B. durch Eintritt in den Produktionsprozef})
die Lernreichweite ebenso wie sozialer Auf- und Abstieg - allerdings
auch nur im Hinblick auf bestimmte Inhalte und auf Kosten anderer.

Zusammenfassung

Bisher haben wir versucht, die "Grundsatz-Diskussion" iiber die
politische Bildung nach 1945, wenn auch nur exemplarisch,
nachzuzeichnen. Dabei diirfte deutlich geworden sein, dal} diese eine
Funktion der realen politischen Entwicklung ist. Darauf deutet allein
schon die Tatsache hin, da} eine Reihe von Schriften erst in den
letzten Jahren wirksam wurden, obwohl sie schon in den fiinfziger
Jah-
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ren erschienen waren: so Marcuses "Eros und Kultur" und Neills
"Summerhill! - ganz zu schweigen von zahlreichen anderen
marxistischen und psychoanalytischen Texten. Und auch die
referierte Arbeit von Habermas blieb nur in vergleichsweise kleinen
Zirkeln bekannt. Schwerlich kann dies der Manipulation durch die
Massenmedien angelastet werden. Warum bestimmte Texte zu
bestimmten Zeiten ein grofleres Publikum finden, ist eine nicht leicht
zu beantwortende, aber durchaus wichtige Frage. Denn man darf
wohl von der Vermutung ausgehen, dafl bestimmte Texte dann ein
grofleres Publikum finden, wenn der Autor es versteht, seine
Gedanken, Wiinsche und Meinungen gleichsam stellvertretend fiir
sein Publikum zu formulieren, so, dall dieses sich in ihm
wiedererkennen kann - was erhebliche Verinderungen der Aussagen
im Prozel der Aneignung durch das Publikum durchaus nicht
ausschlief3t.

Vielleicht trifft man die Zusammenhinge fiirs erste hinreichend,
wenn man Oetinger als den Autor des "offenen Neuanfangs'" nach
1945 bezeichnet, dessen engagierter Optimismus und pragmatische
Denkweise zunichst den Lehrern, aber dariiber hinaus allen am
demokratischen Aufbau Interessierten ebenso einfache wie plausible
Regeln fiir ihr Handeln anbot. Dabei war es wohl unvermeidbar, daf}
seine dezidierte Kritik an der staatsbiirgerlichen Bildungstradition
ebensowenig ins Bewulitsein drang wie die Tatsache, daB3 die
Partnerschaft Regeln fiir die Losung von Konflikten enthielt und
keine Utopie eines friedlichen Schlaraffenlandes.

Im Unterschied dazu war Litt schon der Autor der konservativen
Restauration. Die Macht war neu verteilt, ""oben'" und "unten" vor
allem in der Wirtschaft wieder klar geordnet. Die Partnerschafts-
Idee, die Chancengleichheit offensichtlich zur Voraussetzung hatte,
widersprach nun ebenso offensichtlich der machtpolitischen Realitit,
daf} sie, sollte sie nicht kritisch gegen die Realitit gewendet werden,
auf das Nebengleis des '""blo3 Sozialen'" abgeschoben werden mufite.
Das "Eigentliche" war nun nicht mehr das,
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was die einzelnen Biirger taten, sondern das, was die neuen
Machteliten untereinander ('"Pluralismus') auf der Ebene der
staatlichen Institutionen aushandelten - gemeinsam gebunden in
erster Linie in der Abwehr des dulleren Feindes (Anti-
Kommunismus). Das Riickgrat dieses konservativen Regiments -
theoretisiert unter anderen bei Litt in der alten Trennung von Staat
und  Gesellschaft -  bildeten  verldBiliche  wirtschaftliche
Wachstumsraten und der damit steigende allgemeine Lebensstandard
im wohltuenden Unterschied zur wirtschaftlichen Misere in der
sozialistischen DDR.

So waren es gerade der Riickgang der Wachstumsraten vom Beginn
der sechziger Jahre an sowie die Erkenntnis, dafl das
privatkapitalistische System zwar Autos und Kiihlschrinke, nicht
jedoch auch Schulen und Krankenhiuser ausreichend produzierte,
die die ersten grundsitzlichen Zweifel an der Verniinftigkeit des
konservativ-kapitalistischen Systems aufkommen lieffen. Sie blieben
zunichst beschrinkt auf studentische Minderheiten (etwa des SDS),
die Habermas und andere Autoren der '"kritischen Theorie"
rezipierten, deren methodischer Ausgangspunkt gerade die
inhaltliche Konfrontation der gesellschaftlichen Realitit mit ihren
eigenen Anspriichen und Versprechungen war. Habermas war einer
der wichtigsten Autoren dieser kritischen Minderheiten, und von
Positionen der "kritischen Theorie" her nahm die Protestwelle der
Studenten und Schiiler ihren Ausgang. Innerhalb weniger Jahre
spielte diese Protestbewegung nahezu alle denkbaren Moglichkeiten
der Aktion und Reaktion durch: vom gewaltlosen Widerstand bis
zum  bewaffneten  Putschismus, von der antiautoritiaren
Selbstthematisierung bis zum Dogmatismus. Trotzdem schuf sie
nichts Neues, nichts, was iiber den Stand der "kritischen Theorie"
hinausgefithrt hiitte. Allerdings verbreitete sie in ihrem
aktionistischen Sog nicht nur die Gedanken der "kritischen Theorie",
sondern auch zumindest Rudimente der lange wunterdriickten
Psychoanalyse und des Marxismus bis in die
Massenkommunikationsmittel und in  jede  padagogische
Ausbildungsstitte hinein. In die-
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ser Transportfunktion, in der ubiquitiren Veroffentlichung bisher
unterdriickter wissenschaftlicher Theorien und Erkenntnisse liegt die
bleibende Bedeutung dieser Protestbewegung - nicht in ihren eigenen
Erfindungen.

In diesem Zusammenhang verdient eine wenigstens Kkurze
Erwahnung das Bemiihen  konservativer  Politiker und
Wissenschaftler, die seit Beginn der sechziger Jahre einsetzende
aullenpolitische (Berliner Mauer) und innenpolitische Krise
(Riickgang der Wachstumsraten) durch eine Wiederbelebung
nationaler Ideologien und Gefiihle abzufangen. Im Rahmen der
politischen Padagogik votierten vor allem Eugen Lemberg (1964) und
Rudolf Raasch (1964) fiir neonationale Perspektiven. Obwohl sich
daran eine verhiltnismifig umfangreiche Diskussion entziindete,
blieben diese Bemiihungen kurze Episode und verloren ihre
Aktualitit schnell durch die studentische Protestbewegung (vgl. zur
Kritik Giesecke 1966a; Schmiederer/Schmiederer 1970).

Das politische Bewuf3tsein der Lehrer

Es liegt nun die Frage nahe, ob und in welchem Umfange die bisher
beschriebene Diskussion iiberhaupt in die Schule eingedrungen ist.
Nicht automatisch greifen ja Ideen und Diskussionen, die zuniachst in
Horsilen und im Rahmen von studentischen Subkulturen stattfinden,
auf andere gesellschaftliche Bereiche und Institutionen iiber.
Radikalitit des Denkens und Argumentierens z. B. kann durchaus
auch verstanden werden als eine entwicklungstypische Haltung, die
man ernsthaft nach dem Ende des Studiums gar nicht fortsetzen will,
und anspruchsvolle péidagogische Theorien - auch solche
konservativer Art - konnen der pidagogischen Praxis auch rein
dullerlich bleiben. Keineswegs kann man also einfach vom Stand der
akademischen Diskussion auf den Stand des praktischen
padagogischen Bewulltseins schlieflen.

Das Bewulltsein der Lehrer 1iaf3t sich vielmehr nur aufgrund
empirischer Untersuchungen ermitteln. Solche Untersuchungen
liegen vor, ihr Material stammt allerdings aus den
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ersten sechziger Jahren (Becker u. a. 1967; Teschner 1968). Fragt man
nach deren wichtigsten Ergebnissen, so mufl man unterscheiden
zwischen den allgemeinen '"mittelstindischen" Merkmalen des
politischen LehrerbewufBltseins einerseits, die die Lehrer also mit
anderen Angehorigen der Mittelschicht teilen, und zusétzlichen bzw.
modifizierenden Elementen andererseits, die aus dem spezifischen
beruflichen Selbstverstindnis, nicht zuletzt auch aus padagogischen
Theoremen und Ideologien resultieren.

1. Der mittelstindische Anteil des Lehrerbewufitseins wird von
Becker folgendermaflen zusammengefafit:

"Eingekreist von michtigeren Interessengruppen, sieht (der Lehrer)
seine Stellung in der sozialen Hierarchie bedroht. Verworfen wird
daher der Kampf organisierter Interessen, der unsere
gesellschaftliche Lage bestimmt, gefordert die Orientierung der
Politik am 'Gemeinwohl'. Keineswegs verbinden die Lehrer mit dem
Begriff des Gemeinwohls einen konkreten Sinn; nirgends findet sich
beispielsweise der naheliegende Gedanke, dass die Einfliisse der
Interessenverbinde auf Regierung und Parteien den Spielraum fiir
die Erfillung offentlicher Aufgaben, etwa fiir Erziehung und
Bildung, einengen. Gemeinwohl wird in der Argumentation nur
negativ  bestimmt: dal es dabei nicht um materielle
Gruppeninteressen gehe ... . Eine Politik, die sich am Gemeinwohl
orientiert, ist demnach vor allem dadurch charakterisiert, dal} sie die
vorhandene Gliederung der Gesellschaft, das System der sozialen
Uber- und Unterordnung, vor Verinderungen sichert und damit
auch die eigene soziale Stellung der Lehrer als Angehorige des
Mittelstands garantiert. Die abstrakte Rede vom Gemeinwohl, die so
tut, als entspriche die bestehende soziale und 6konomische Struktur,
etwa die Einkommensverteilung, den Interessen aller, fungiert also
letzten Endes als ideologisches Alibi des Mittelstandes, die eigenen
Interessen in unserer Gesellschaft zu wahren. Politik, die nicht nach
Gruppeninteressen, sondern nach dem 'Gemeinwohl' sich richtet, ist
nach  Auffassung der Lehrer an moralischen Normen,
Wertvorstellungen und 'Idealen' orientiert. 'Bindung an gerechte
Institutionen', 'Verantwortungsgefiihl', 'Riicksicht auf den Nachsten',
'Gemeinschaftsgefiihl' und 'Partnerschaft', der 'rechte Gebrauch der
Freiheit', die 'gesunde und aufbauende Kritik',, die 'soziale Tat' und
'das richtige Verhalten in der Gemeinschaft', die Orientierung an der
'gesunden Mitte', der Verzicht auf 'krassen Egoismus', eine
'anstindige
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Wirtschaftsgesinnung', 'Zusammenarbeit und
Kompromifbereitschaft', 'Opfersinn' und die 'Bereitschaft, sich in
die Gemeinschaft einzuordnen’', - solche 'Ideale' stellen die Lehrer
der gegenwirtigen politischen Praxis entgegen. Politik, die diese
Verhaltensnormen beachtet, ist nach ihrer Auffassung 'Dienst am
Staat und am Gemeinwohl." (S. 152 f.).

Charakteristisch fiir dieses Bewulitsein sind vor allem folgende
einzelne Momente:

a) Politische Verhiltnisse werden aus den unmittelbaren
menschlichen Beziehungen interpretiert, also personalisiert. Politische
Argernisse und Krisen entstehen demnach vor allem durch
menschliche Unzulinglichkeiten, die zu einem wesentlichen Teil
biologisch bedingt sind und insoweit auch nicht verindert werden
konnen. Folgerichtig ist es ein Hauptziel der politischen Bildung, den
durch Erziehung verinderbaren Katalog der privaten Tugenden
positiv zu beeinflussen. Vor allem in den Vorstellungen der
Volksschullehrer und Berufsschullehrer steht deshalb das Training
der politischen Gesinnung an erster Stelle.

b) Demgegeniiber geraten objektiv-strukturelle politische Konflikte
nicht in den Blick; auch diese werden vielmehr als
Unvertriglichkeiten von Individuen interpretiert. Die Behandlung
realer politischer Konflikte im Unterricht wird daher mit der
Begriindung abgewehrt, dall dadurch nur negative Gesinnungen
stimuliert wiirden.

¢) Charakteristisch ist ferner, dafl selbst eine so offensichtliche
Tatsache wie die Bildungsbenachteiligung von Unterschichtkindern,
die jedem Lehrer aus der eigenen Berufspraxis vertraut ist, nicht aus
historisch-gesellschaftlichen Zusammenhingen erklirt wird, sondern
entweder aus einem biologistischen Begabungsbegriff oder aus der
Bildungsunwilligkeit der Eltern bzw. der Bildungsarmut des
"Milieus", wobei beide Ursachen als eine Art Naturkonstante gelten
und nicht gesellschaftlich hinterfragt werden.

d) Schliellich ist auch die Einstellung zur Gewerkschaft
aufschluBireich in diesem Zusammenhang. Sie entspricht der
"Abneigung, die Wirksamkeit von partikularen materiellen
Interessen in Politik und Gesellschaft anzuerkennen. In
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den Augen vieler Lehrer ist die Existenz von Organisationen, die solche
Interessen vertreten und durchzusetzen versuchen, ein Argernis." (S.
151). Dabei stehen die Gewerkschaften im Mittelpunkt der Kritik,
wihrend sich weitaus seltener Bemerkungen gegen die
Unternehmerverbinde finden. '""Mit ihren antigewerkschaftlichen
Auffassungen befinden sich die Lehrer in Ubereinstimmung mit der
offentlichen Meinung in der Bundesrepublik, deren Klima nicht eben
gewerkschaftsfreundlich ist. Dall die meisten bedenkenlos die
verbreiteten Vorurteile iibernehmen, erklirt sich aus ihrer sozialen
Stellung und ihrer sozialen Selbsteinschiitzung. Die
sozialokonomische Entwicklung der letzten Jahre erscheint ihnen als
beklagenswerte Nivellierung der traditionellen Unterschiede des
Lebensstandards und des Sozialprestiges' (Becker, S. 151 f.).

Unschwer ist zu erkennen, dal in diesem Bewulitsein wichtige
Elemente der Texte von Oetinger und Litt wiederkehren. Litts
Favorisierung der staatlichen Macht im Unterschied zu den
gesellschaftlichen Interessen etwa spiegelt sich wider in den
Hoffnungen, die sich an die materiell uneigenniitzige
"Uberparteilichkeit" des Staates fiir die Sicherung des
mittelstindischen Status kniipfen. Und Oetingers ''Partnerschaft"
wird aus einer Methode zur Behandlung von (allerdings auch
personalisiert verstandenen) Konflikten in die Idylle eines
konfliktfreien, harmonisierenden "Gemeinschaftshandelns"
verwandelt.

2. Die spezifisch "padagogischen", genauer: "schulpidagogischen"
Attitiidden dieses politischen BewulBltseins sind zwar nicht eindeutig
herauszupriparieren, verdienen aber trotzdem besondere Beachtung,
weil sie den BewuBtseinsspielraum des Lehrers zusitzlich
determinieren. Spitestens seit den zwanziger Jahren wurde ja die
Schule auf dem Erfahrungshintergrund der jahrzehntelangen
Schulkimpfe und unter dem ideologischen Einfluf} der "autonomen"
geisteswissenschaftlichen Piadagogik als politisch "neutrale"”
Institution bestimmt, weil nur durch diese politische Abstinenz der
"Schulfriede" in einer Klassengesellschaft gesichert erscheinen
konnte. Selbstverstandlich war diese Neutralitat
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von Anfang an eine Fiktion, wie etwa die Parteilichkeit des von
Teschner und Becker analysierten Lehrerbewulitseins deutlich zeigt;
aber sie hinterliel notwendigerweise Spuren im Selbstbewul}tsein der
Lehrer. So erklirt sich etwa die durchweg feststellbare Sensibilitit
fiir die Gefahr der "parteipolitischen Beeinflussung' der Schiiler aus
einem der 'neutralen" Definition der Schule erwachsenden Ethos:
der Lehrer diirfe das ihm iibertragene ''meutrale Amt'" nicht
zugunsten seiner politischen (und weltanschaulichen) Meinungen
miflbrauchen. Es ist daher mehr als verstandlich, dal die Frage, wie
weit der Lehrer im politischen Unterricht gehen diirfe, in dem
vorliegenden Untersuchungsmaterial eine entscheidende Rolle spielt.

Andererseits beruhte die '"neutrale" gesellschaftliche Definition der
Schule auf der padagogisch-ideologischen Voraussetzung, daf3 das
Kind bzw. der Jugendliche selbst gesellschaftlich exterritorial
definiert werden konne, dafl also das Heranwachsen zumindest im
Normalfalle unpolitisch begriffen werden konne. Aus dieser
Annahme, die fiir die "autonome" Pidagogik konstitutiv war, ergab
sich die ebenfalls durchweg im Material erkennbare Meinung der
Lehrer, die Existenz von Kindern und Jugendlichen habe keine
politische Dimension, Kinder und Jugendliche hiitten demzufolge
auch keine politischen Interessen und der politische Unterricht konne
deshalb nur vorbereitenden Charakter haben.

Signifikante Unterschiede zwischen dem Bewul}tsein der Gymnasial-
und Volksschullehrer lassen sich nicht feststellen - mit einer
allerdings bezeichnenden Ausnahme: Wihrend die Gymnasiallehrer
die mangelhafte fachliche Ausbildung bedauern, halten die
Volksschullehrer sie fiir weitgehend unerheblich.

Diese wenigen Hinweise zeigen bereits, dafl die iiberlieferte
gesellschaftliche Bestimmung der Schule selbst den Intentionen der
politischen Bildung erheblich widerspricht und dafl deren Chancen
umgekehrt nur dann steigen konnen, wenn die Aufgaben der Schule
entsprechend neu bestimmt sind, z. B. mehr in Richtung einer
"lebensbegleiten-
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den" Funktion. Man darf wohl davon ausgehen, dal3 die Reflexion
der mittelstindischen Voreingenommenheiten nicht zuletzt deshalb
so schwerfallt, weil sie durch den stindigen beruflichen Umgang mit
Un-Miindigen - also durch eine Art von professioneller Deformation -
selbst immer wieder verhindert wird. Personalisierungen objektiver
gesellschaftlicher Strukturen und Widerspriiche sowie die Reduktion
auf psychologische Erklirungen erscheinen dem Lehrer weniger als
mittelstindische Ideologie, denn als kindgemille didaktisch-
methodische Notwendigkeit.

Jedenfalls kommen Becker und Teschner hinsichtlich des politischen
Bewulltseins der Lehrer zu einem im ganzen negativen Ergebnis:
"Unvermittelt stehen zutreffende Beobachtungen, abstrakte
Beteuerungen und Restbestinde der mittelstindischen Ideologie
nebeneinander. Nach unseren Befunden kann von einem
strukturierten BewuBtsein, das der konsequenten und konsistenten
Argumentation fahig ist, bei den meisten Lehrern kaum gesprochen
werden" (S. 155).

Und im Hinblick auf die Folgen fiir den politischen Unterricht urteilt
Teschner: '"Vieles deutet darauf hin - etwa die Ausklammerung
politisch kontroverser Themen; die Art, in der die Lehrer das
Postulat der politischen Neutralitiit interpretieren und praktizieren;
die statischen Kategorien, in denen sie denken, und die damit
einhergehende Tendenz, sozial bedingte Unterschiede zwischen den
Menschen als natiirliche zu deuten; schlieSlich die Vorherrschaft
einer naiv-ungebrochenen mittelstiindischen Betrachtungsweise von
Politik und Gesellschaft - , dal (der politische Unterricht) auf eine
blinde Akzeptierung der bestehenden gesellschaftlichen
Machtverhéltnisse hinausliuft, dal er ganz im Dienst des
gesellschaftlichen Status quo steht'" (S. 1 33).

Nun stammt das Material der Untersuchungen von Becker und
Teschner, wie schon gesagt, aus den ersten sechziger Jahren.
Folgerichtig ist von der kritischen Wende, die Habermas und andere
Autoren der "kritischen Theorie" der politisch-pidagogischen
"Grundsatzdiskussion" gaben,
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noch nichts zu spiiren. Es wire daher zu fragen, ob nicht spétestens
im Zuge der Studentenbewegung und im Zusammenhang mit deren
Einfluf} auf die Hochschulabsolventen auch Elemente der "kritischen
Theorie" ins allgemeine Lehrerbewulltsein eingedrungen sind. Diese
Frage ist gegenwirtig nicht klar zu beantworten (vgl. Schefer 1969),
allerdings sollte man sich jedoch auch nicht zuviel von einer solchen
Moglichkeit  versprechen; denn die Determinanten  des
mittelstiindischen Bewulitseins und der Lehrerrolle sind ziihlebig und
erstaunlich anpassungsfihig. Selbst in weiten Teilen der 'linken"
Lehrerbewegung sind die Kernstiicke der mittelstindischen Ideologie
offenbar nur ausgetauscht worden: An die Stelle des den Status
garantierenden Staates ist die 'Solidaritit mit der Arbeiterklasse"
getreten, und die Abschaffung des kapitalistischen Systems soll ein
neues '"Gemeinwohl" Kkreieren, das die partikularen materiellen
Interessen dann endlich wieder unter seine Fuchtel nehmen wird (vgl.
Giesecke 1972). Offenbar ist die politische Ideologie der Lehrer im
allgemeinen und diejenige bestimmter Lehrergruppen im besonderen
nicht nur durch ihre soziale Herkunft bedingt, sondern auch durch
padagogische Traditionen und durch die sozialen Kontexte des
beruflichen Handelns selbst. Diese Determinanten miissen deshalb
auch Thema des akademischen Studiums sein und im Berufsleben
selbst auch Gegenstand der didaktischen und methodischen
Reflexion. Geschieht dies nicht, wird also diese Differenz zwischen
den Standards der akademischen Diskussion und denen des
praktischen Bewufltseins nicht selbst thematisiert, so kann der
Fortschritt der einen den anderen auch nicht zugute kommen.

Das gilt in besonderem Malle, wenn im folgenden Kapitel von der
Entwicklung der didaktischen Diskussion die Rede ist; denn politisch-
didaktische Theorien sind ja solche, in denen Elemente der
politischen Theorie unter dem Aspekt des Lernens formuliert
werden, also gerade unter dem Aspekt, der fiir die Berufspraxis der
Lehrer von besonderer Bedeutung ist.
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Die Entwicklung der politisch-didaktischen Diskussion

Mit Ausnahme der Arbeit Oetingers enthielten die bisher
behandelten Texte keine didaktischen Anweisungen. Bei QOetinger
bestand die didaktische Anweisung darin, (an sich beliebige)
Konflikte zwischen Menschen nach den Regeln der Partnerschaft zu
besprechen und zu behandeln, und zwar mit dem Ziel, da} '"das
Leben weitergehen' miisse. Litt hatte lediglich eine allgemeine
Lernzielbestimmung gegeben (""Einsicht in das Wesen des Staates"),
und bei Habermas waren die pidagogischen Aspekte, wie wir gesehen
haben, im ganzen ausgeklammert geblieben.

Vom grundsitzlichen Zusammenhang von politischer Theorie,
Didaktik und Methodik soll spiter, im letzten Teil des Buches, noch
die Rede sein; auch eine genauere Definition des Begriffes ""Didaktik"
benotigen wir hier noch nicht. Da es hier erst nur darum geht, die
Entstehung und Entwicklung der didaktischen Diskussion zu
beschreiben, miissen wir noch keinen ausfiihrlichen Begriff von
Didaktik einfithren, sondern nur das Problem benennen, um das es
geht. Es besteht kurz gesagt darin, dall zwischen dem, was die
politisch-gesellschaftliche Theorie an 'richtigen" Einsichten und
Erkenntnissen anbietet, und dem, was bestimmte Menschen lernen
konnen oder wollen, ein Widerspruch besteht. Sei es, dafl diese
Erkenntnisse und Einsichten zu schwer sind (z.B. fiir Kinder), sei es,
daBl sich Menschen nur fiir bestimmte Einsichten interessieren, weil
diese fiir ihre tatsichlichen Lebensprobleme von Nutzen sind oder
scheinen, fiir andere jedoch nickt. Jedem ist aus seiner Schulzeit die
leidvolle Erfahrung geliufig, wie oft gerade das unterrichtet wurde,
was nicht interessierte, wihrend anderes, was man sich gewiinscht
hitte, nicht auf dem Lehrplan stand. Die spezifische didaktische
Problematik besteht also darin, da, wenn Lernen iiberhaupt
zustande kommen soll, eine Vermittlung zwischen den
wiinschenswerten Lerninhalten und Lernzielen einerseits und den
jeweiligen Lernbediirfnissen und Lerninteressen andererseits
hergestellt werden muf}, wobei neben anderen vor allem
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altersgemiifie Besonderheiten beriicksichtigt werden miissen. Anders
ausgedriickt: Politische Didaktik hat die Aufgabe, politische Theorie
fiir die Lebensperspektive bestimmter Gruppen von Menschen zu
formulieren; es geht also um das "Was'" und "Warum" politischen
Lernens wiahrend das ""Wie'" eine Aufgabe der Methodik wire.

Auffallend ist nun, dafl die didaktische Diskussion der politischen
Bildung sehr viel spiter einsetzte als die Grundsatz-Diskussion, daf}
sie lange Zeit ein viel geringeres Niveau erreichte und dal} sie ebenso
lange im wesentlichen schul-intern blieb, also die offentliche
Diskussion nicht erreichte. Auf den ersten Blick mag es merkwiirdig
erscheinen, daB gerade diejenigen Uberlegungen, die unmittelbare
praktische Relevanz hatten, derart vernachlissigt worden waren.
Dafiir bieten sich folgende Erklirungen an:

1. Die didaktische Problematik wurde im ganzen erst verhaltnismifig
spat erkannt. Lange Zeit schien es auszureichen, Lehrpline und
daraus resultierende Schulbiicher dem Unterricht zugrunde zu legen,
und im iibrigen auf die blofl technisch verstandenen methodischen
Kenntnisse der Lehrer zu setzen. Die methodischen Regeln waren
weitgehend allgemeine, d. h. unspezifisch fiir den Gegenstand des
Politischen (z. B. sollte man moglichst "anschaulich" verfahren,
"vom Nahen zum Fernen" fortschreiten und durch Personalisierung
von Ereignissen den Unterricht lebendig machen). Noch im vorhin
erorterten politischen Lehrerbewufltsein finden sich deutliche
Niederschlige solcher Vorstellungen. Dal3 die didaktische Diskussion
so lange ohne nennenswertes offentliches Interesse vor sich gehen
konnte, wurde sicherlich auch dadurch unterstiitzt, daf man sie als
eine schulinterne Fachfrage betrachtete, die sich der Kompetenz
Aullenstehender ohnehin entziehe.

2. Ferner war offensichtlich auch das Bediirfnis fiir didaktische
Reflexion dadurch begrenzt, daf} es eine spezifische Fachausbildung
fiir Sozialkundelehrer lange Zeit nicht gab und zum Teil heute noch
nicht gibt, und daf3 deshalb auch
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das Interesse an einer Fachdidaktik keine institutionelle Basis hatte.
Uberhaupt hatte wiihrend der fiinfziger Jahre der politische
Unterricht in den Schulen nicht die Bedeutung, die man aus der
Kenntnis der "Grundsatzdiskussion' vermuten konnte.

Ein allgemeines Interesse an didaktischen Grundsatziiberlegungen
konnte also erst in dem Augenblick entstehen, als die iiberlieferte rein
fachliche Ansicht von der '"piddagogischen Provinz'" der Schule
problematisch wurde. Dies war ein langsamer Prozefl, der erst
Anfang der sechziger Jahre einsetzte und durch die Wendung der
politischen Diskussion auf innenpolitische Schwierigkeiten wund
autoritire Strukturen mit hervorgerufen wurde. Im Rahmen dieser
Diskussion, die mit den Studentenunruhen ihren Hohepunkt
erreichte, gerieten auch die Interna des Bildungswesens ins
offentliche Interesse. Nicht nur im Bereich der politischen Bildung,
sondern ganz allgemein wurden nun zunehmend die Lernziele sowie
die Rollen der Lehrenden und Lernenden problematisch, wobei das
Mal} des Problematisch-Werdens zugleich auch ein Maf} fiir die
allmiahliche innere Demokratisierung der Schule selbst angibt.

In der iiberlieferten Schule waren die Lernziele hoéchstens im
fachlich-padagogischen Sinne problematisch, nicht jedoch im Sinne
ihrer politischen Relevanz. Die Lernziele wurden den '"objektiven',
d. h. in der Substanz nicht Kritisierten, fiir den Schulunterricht
antizipierten gesellschaftlichen Erwartungen entnommen (z. B. aus
den Interessen des Staates im Hinblick auf die kiinftigen
Erwartungen an den "Staatsbiirger'; aus denen der Wirtschaft im
Hinblick auf die kiinftigen Erwartungen am Arbeitsplatz); oder aber
die Ziele wurden etwa in der hoheren Schule den Wissenschaften
entnommen. Das schlol keineswegs aus, dafl die offentliche
Schulkritik sich gerade in den letzten Jahren deshalb gegen die
Schule wandte, weil diese es versiumt hatte, rechtzeitig die alten
Erwartungen durch die neuen zu ersetzen. In unserem
Zusammenhang dndert eine solche
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"Modernisierung'" jedoch noch nichts am Prinzip. In jedem Falle
nimlich waren die Ziele den Heranwachsenden - teilweise durchaus
klassenspezifisch - vorgegeben, und die didaktische Problematik
reduzierte sich folgerichtig auf die methodische: Wie kann man das so
oder so Vorgegebene in welcher Reihenfolge welchem Alter am
besten beibringen?

Die Lernenden (z. B. die Schiiler) waren in dieser Vorstellung ganz
iiberwiegend Objekte von Lehrangeboten der professionellen
Erzieher. Ihre Aktivitat und Mitarbeit war zwar erwiinscht, aber nur
im Rahmen der vorgegebenen Ziele; die Mitwirkung war auf die
Ausfithrung eingeschrinkt. Uber die Ziele selbst verfiigten die
Lernenden ebensowenig mit wie iiber die Planung ihres
Bildungsganges im ganzen. Es gab also keine 'inhaltliche"
Mitbestimmung. Verschirft wurde dieses Problem noch durch die
Tatsache, daf} infolge der schnellen gesellschaftlichen Verinderungen
die Zukunft der Lernenden immer weniger genau antizipiert werden
konnte. Die Erwachsenen-Rollen, die sie spiter erwarteten, wurden
immer ungenauer und diffuser. Aus der Perspektive des Lernenden
mufite man nun fragen: Warum und wozu soll er eigentlich das
Vorgegebene lernen? Wozu dient ihm das heute und spéter? Und was
wird umgekehrt nicht gelernt, wire aber vielleicht fiir die Zukunft
notig?

Folgerichtig wird in diesem Zusammenhang auch zunehmend die
Position der Lehrenden verunsichert. Konnen sie noch zuverlissig
entscheiden, was fiir ihre Schiiler heute und spéter wichtig ist? Wenn
die Lehrer nicht mehr die unumstrittenen Subjekte des Lehr- und
Lernprozesses sein konnen, welche Funktion haben sie dann?

Diese Hinweise zeigen, daf} '"Didaktik", obwohl das Wort sehr lange
schon im Gebrauch ist - allerdings mehr in der Bedeutung von
"Methodik" -, die Bezeichnung fiir einen Problemzusammenhang ist,
der verhiltnismiflig neu ist. In dem Malle niamlich, wie das
iiberlieferte Selbstverstindnis des Schulehaltens vor allem
hinsichtlich der drei Faktoren Lernziele, Rolle der Lernenden und
Rolle der Lehren-
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den zerfiel, muflte die Didaktik als methodisch iiberpriifbare
wissenschaftliche Theorie an diese Stelle treten. Didaktik in diesem
Sinne ist also schon von ihren Entstehungsbedingungen her eine
politisch-relevante Disziplin, und ihre Neuformulierung setzt ein mit
Wolfgang Klafkis Buch '""Das piddagogische Problem des Elementaren
und die Theorie der Kkategorialen Bildung" (1959). Eine
Zusammenfassung der seitherigen Entwicklung findet sich bei
Herwig Blankertz: "Theorien und Modelle der Didaktik' (1969).

Bevor wir nun versuchen, unseren eigenen Vorschlag fiir eine
didaktische Theorie zu formulieren, wollen wir zunichst einige
andere Modelle darstellen und Kritisieren. Einmal ist dies fiir das
Verstindnis unseres eigenen Ansatzes schwer zu entbehren, und zum
anderen eroffnet dies dem Leser die Moglichkeit, sich an einigen
Beispielen mit der spezifischen didaktischen Problematik iiberhaupt
vertraut zu machen. Die Erfahrungen zeigen nimlich immer wieder,
daf} es z. B. Pidagogik-Studenten verhiltnismaflig schwer fillt, sich
fiir didaktische Probleme aufzuschlielen, wihrend die methodische
Problematik ihnen sehr viel eher plausibel erscheint. Zudem haben -
wie wir schon mehrfach erwahnten - gerade viele "linke" Gruppen
die didaktische Problematik erneut eliminiert und sich statt dessen
auf die vereinfachte alte Vermittlung von (nun '"marxistisch"
definierten) Lernzielen einerseits und methodischer Lehrtechnik
andererseits kapriziert.

Die folgende Analyse soll einige ausgewéihlte und voneinander
absetzbare Konzepte knapp darstellen und anschliefend im Hinblick
auf die (expliziten oder impliziten) politischen Lernziele die Rolle der
Lernenden und die Rolle der Lehrenden Kritisieren. Auf andere, hier
nicht behandelte didaktische Konzepte kann nur verwiesen werden
(z. B. Sutor 1971; Hornung 1966; Lingelbach 1967; Engelhardt 1968;
Andreae 1968; Friedrich Roth 1968; Roloff 1972).
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Die phianomenologische Reduktion: Eduard Spranger

In seiner Schrift "Gedanken zur staatsbiirgerlichen Erziehung'
(1957) geht Spranger von der Frage aus, wie die der jugendlichen
Existenz - und damit deren Bildungsinteresse - fernliegende
Organisation des Staates vermittelt werden konne mit denjenigen
Sozialerfahrungen, die dem Jugendlichen bereits zur Verfiigung
stehen. "Im Normalfall sind die einzigen Lebenskreise, die der
15jiahrige durch eigenes Mitleben kennt, die Familie, die Schule (bzw.
Lehre) und lose Jugendgruppen' (S. 15). Die Vermittlung scheint
Spranger dadurch moglich, dall die in den Sozialerfahrungen der
Jugendlichen enthaltenen "Urphinomene" herausprapariert und
zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden, oder genauer
gesagt: Diesen Prozel8 der Reduktion der Erfahrungen auf
Urphinomene soll der Lehrer mit seinen Schiilern gemeinsam
initileren. "Der Weg wire also der, daBl zunichst an
Gesellschaftsverhiltnissen, die dem jungen Menschen schon bewult
geworden sind, weil er in ihnen lebt, Sinnelemente (keineswegs
stiickhaft Zerrissenes!) hervorgehoben werden, so dafl spéter nicht
nur diese selbst wiedererkannt werden, sondern auch die
Problematik, die von ihnen unabtrennbar ist, von den einfacheren
Grundgebilden her aufgerollt werden kann" (S. 14).

Die Hypothese ist also, daB alle sozialen Beziehungen, von der Familie
bis zum Staat, sich auf gewisse Grundstrukturen zuriickfiihren
lassen, die als solche vom Jugendlichen erfahrbar und also auch
lernbar sind und die eine Art von kategorialem Grundbestand des
Bewuflitseins abgeben, der im weiteren Verlauf der Biographie nur
differenziert zu werden braucht. Konkretisiert bedeutet das: An der
"patriarchalischen Kleinfamilie" (S. 15) kann nicht nur "die
geschlechtliche Polaritit in allem Menschlichen", sondern auch "die
Dialektik aller Machtverhiltnisse'" erkannt werden. '"Niemand ist
ganz frei, niemand ist ganz unfrei. Eine weittragende Einsicht, die
schon an dem Verhiltnis von Vater und Mutter illustriert werden
kann! Damit leuchten
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zugleich die Gegensatzpaare Herrschaft und Abhangigkeit, Freiheit
und Unfreiheit auf" (S. 16). Diskutiert werden kann ferner, "ob die
Familienmitglieder gleich oder ungleich sind, ferner: ob es einen in
der Familie gebe, der absolut frei ist, d. h. wollen und tun kann, was
ihm beliebt ... . Mit der Herrschaftsproblematik ist von vornherein
auch das Urphinomen Kampf verflochten. Selbst in der Familie gibt
es Kampf, und an ihn ist wieder ein anderes dialektisch gebunden:
der Friede" (S. 16).

Neben diesem "ersten Komplex von Urphinomenen'" erlaubt die
Sozialerfahrung in der Familie bereits die Ermittlung '"des
Regelhaften" sowie vor allem auch des "Systems der Bediirfnisse',
des Verhiltnisses von "Bedarf und Bedarfsdeckung'. Allerdings ist
gerade in diesem Punkte durch die Trennung von Produktions- und
Konsumsphire die Anschaulichkeit des vollen Zusammenhanges
nicht mehr gegeben: '"Was (der Schiiler) von diesen
Zusammenhingen erlebt und zu sehen bekommt, ist nur der eine,
allerdings sehr spiirbare Bezugspunkt: das Bediirfnis und die
Giiterkonsumtion. Die andere Seite, die produktive wirtschaftliche
Arbeit, ist nur noch in den seltensten Fallen ein Faktor des Hauses,
kann also von ihm aus nicht in den rechten Blick kommen" (S. 19).

Sind solche Urphinomene gemeinsam mit den Schiilern entwickelt
und an deren Erfahrungen iiberpriift, so gilt es, "ihr stetes
Wiederkehren" zu beachten, also die grundsitzliche Ubertragbarkeit
einsichtig zu machen. Spranger exemplifiziert dies an drei
Problemkomplexen: der '"Problematik um Recht und Gleichheit",
den "Formen der Regelung" und dem '"dialektischen Verhiltnis von
Macht und Recht". Wir beschrinken uns hier auf eine knappe
Darstellung des ersten Komplexes. Demnach lassen sich die
"Dimensionen des Zusammenlebens" in der Spannung von
"Herrschaft (Freiheit)" und '"Abhéngigkeit (Unfreiheit)" einerseits
und '"Selbstbezogenheit" wund 'Selbstverleugnung'" andererseits
beschreiben, wobei der Idealfall ist, dafl diese vier
Spannungsmomente eine Art von Gleichgewicht ergeben:
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"Wihlt man ein rechtwinkeliges Koordinatensystem in der Ebene, so
leuchtet die Bedeutung der senkrechten Bezugslinie unmittelbar ein.
Wer an ihrer Spitze steht, ist gesellschaftlich iibergeordnet ('oben');
wer am anderen Ende steht, ist gesellschaftlich untergeordnet.
Derartige Beziehungen miissen an naheliegenden
Lebensverhiltnissen anschaulich illustriert werden. Dabei wird sich
herausstellen, oder vielmehr: es mufli durch storende sokratische
Fragen herausgebracht werden, daf} eigentlich niemand ganz
eindeutig obensteht, sondern dafl der Herrschende in vieler Hinsicht
auch abhingig ist und umgekehrt ... . Im Gespriach taucht die
Moglichkeit, daf} alle gleich sein konnten, als ein Optimalfall auf, der
dem Kampf um das Obensein ein Ende machen wiirde. Es wird also
jetzt die waagrechte Koordinate (Abszisse) gepriift.

In der Dimension der grundsitzlichen Gleichheit waltet immer noch
ein Kampfmoment. Es stammt aus der Selbstbejahung der einzelnen.
Diese wire in der Figur ganz am linken Ende anzusetzen, wihrend
am rechten Ende die Selbstverleugnung steht. Der linken Seite
entspricht demgemall das Gegeneinander der Gleichen, der anderen
Seite das Miteinander. Fiir das letztere bietet sich eine Fiille von
Namen an, die keineswegs gleichwertig sind: Kameradschaft,
Solidaritat, Altruismus, Opferbereitschaft, Hingabe,
Selbstverleugnung. Natiirlich konnen diese Phinomene nicht bis zur
vollen Wesenseinsicht geklart werden. Auch die Selbstbejahung kann
sehr vieldeutig sein: von der nackten Selbstsucht (Egoismus) bis zur
ethischen Selbstzucht. Selbstbezogenheit 143t sich aus dem
Zusammenleben niemals ausloschen. - Wieder mufl an eigene
Erfahrungen der jungen Menschen angekniipft werden; die Schule
enthilt bereits unmittelbar verstindliche Erscheinungen, nicht nur
von Rangordnung, sondern auch von Gegeneinander, Miteinander,
Fiireinander" (S. 20-22).
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Dieses vereinfachte Modell erlaubt eine Reihe von Grundeinsichten:
"In der gesellschaftlichen Wirklichkeit gibt es kein ausschlief3liches
Ubereinander und kein reines Nebeneinander; es gibt keine absolute
Freiheit und keine absolute Gleichheit" (S. 22). Dabei gibt der
Koordinaten-Anfangspunkt A das wiinschbare Gleichgewicht
zwischen den Extremen an:

"Hier halten sich Herrschaft und Abhiingigkeit die Waage, hier
halten sich aber auch Selbstinteresse und fremdes Interesse die
Waage. Das letztere deutet auf ein Verhiltnis der Gegenseitigkeit hin,
bei dem niemand ganz verliert und niemand ganz gewinnt
(Mutualismus). Das ist die 'Grundidee' des wirtschaftlichen
Verkehrs, die fiir spiter vorgemerkt werden mufl. Jedem leuchtet
aber auch ein, daf} auf dem freien Markt doch keine volle Gleichheit
besteht. Auch auf ihm gibt es Obensein und Untensein,
Machtpositionen und Abhéngigkeiten. Was hier abstrakt formuliert
ist, mufl in der lockeren Unterrichtsdiskussion ganz einfach und
anschaulich gemacht werden. Der eine geht auf den Markt mit 110
Mark in der Tasche, der andere mit 100 DM. So riicken Reichtum
und Armut unter das Licht von Macht und Unterlegensein. - Auch
die Interessengleichheit ist nie ganz ausgewogen. Entweder der
Verkaufer oder der Kiaufer kommen ein wenig besser weg. Von fern
wird schon 'das 6konomische Prinzip' als Gesetz des wirtschaftlichen
Gebietes sichtbar" (S. 23).

Aber auch das "Urphinomen Kampf" wird aus diesem Modell
plausibel: Die Gesellschaft "enthalt nicht nur das Miteinander,
sondern auch - auf der negativen Seite der Horizontale - das
Gegeneinander von Gleichgestellten; auf der Vertikalen nicht nur die
Schichtung statischer Art, sondern ein standiges Aufsteigen und
Absteigen. Das Urphdnomen Kampf ist allenthalben anzutreffen' (S.
23).

Spranger hat mit diesem didaktischen Ansatz die philosophische
Methode der "phinomenologischen Reduktion", die wir hier als
solche nicht diskutieren konnen, zur Ermittlung eines politisch-
didaktischen Grundmodells benutzt. Es hat in den fiinfziger Jahren
nicht nur in der "reinen" Form, wie Spranger es vorgetragen hat,
sondern auch in anderen Varianten der Reduktion auf einfache
Grundmuster, vor
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allem in der Berufsschule und Volksschule, eine grofie Rolle gespielt. Bei
der folgenden Kritik klammern wir die Frage aus, ob dieses
Verfahren als ein methodisches Prinzip des Unterrichts, begrenzt und

im Zusammenhang mit konkurrierenden anderen Methoden, eine
partielle Berechtigung haben konnte. Unsere Kritik geht vielmehr
davon aus, daB} es sich hier um ein generelles, also didaktisches Modell
handelt.

1. Richtet man den Blick auf den politischen Inhalt des Modells, so
fillt zuniachst das Fehlen jeglicher realgeschichtlicher wund
gesellschaftlich-objektiver Dimensionen ins Auge Es ist nicht
vorgesehen, etwa das Verhiltnis von Freiheit und Gleichheit im
Kontext der realen Geschichte zu thematisieren und so seinen
gegenwirtigen Stellenwert zu ermitteln. Statt dessen erscheinen die
"Urphinomene" als eine Art von Naturkonstanten, die sich zwar
historisch modifizieren, aber im Grunde mit sich identisch bleiben.
Nicht nur an diesem Punkte dringen sich Vergleiche mit dem vorhin
behandelten politischen '"Lehrerbewulltsein' auf, sondern auch im
Hinblick auf die mittelstindische Bewulitseinstendenz, das Richtige
in der Mitte zwischen den Extremen zu sehen, worin analog die
mittlere Gesellschaftsposition des Mittelstandes zum Ausdruck
kommt. Selbstverstindlich hat sich Spranger im konkreten
Unterrichtsgesprich eine groflere Differenzierung vorgestellt, als in
seinem knapp formulierten Modell zum Ausdruck kommt. Aber fiir
diese Differenzierung liefert sein Modell keine Kriterien mehr, so daf3
der subjektiv beliebigen Interpretation konkreter politischer
Sachverhalte Tiir und Tor offensteht. Das gilt auch fiir die Frage, wie
beim Transfer der Erfahrungen aus den 'priméren sozialen
Horizonten" in die "sekundiaren" die Fehleinschitzung vermieden
werden kann, die politischen Systeme und Institutionen verhielten
sich "wie die Familie" oder "wie die Jugendgruppe'. Der am
schwersten wiegende Einwand ist jedoch wohl, daf3 die allgemeinen
Einsichten, wie daf} es ein "Oben'" und "Unten" in der Gesellschaft
immer gebe, und
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daf} auch unter Gleichen Kampf unvermeidlich sei - Einsichten, die in
dieser Allgemeinheit nicht falsch sind - , angesichts des Verzichtes auf
historisch-gesellschaftliche Konkretisierung doch ganz iiberwiegend
zur Anerkennung des gesellschaftlichen Status quo neigen. Solche
Einsichten legen die Interpretation nahe, dall der Einsatz fiir
praktische Verianderungen sich doch nicht lohnen konne, wenn
gleichsam die Natur schon dafiir sorgt, da} sich dadurch nichts
Wesentliches verindern wird. Stellt man zudem in Rechnung, daf3
dieses Konzept ausdriicklich in erster Linie fiir Volks- und
Berufsschulen entwickelt wurde, also fiir die Kinder der unteren
sozialen Schichten, so mufl es im Hinblick auf seine politischen
Lernziele als ausgesprochen restriktiv eingestuft werden; zudem
vermag Spranger noch weniger als Litt die Besonderheiten der
demokratischen Staatsverfassung zu bestimmen; eher schwingt etwas
von Zweifel mit, wenn er auf die Notwendigkeit verweist, nun auch
"die Masse'" - unter anderem durch politische Erzichung - auf jene
"Hohe der individuellen Sittlichkeit zu bringen, deren das
Individuum, das den Staat tragen will, eigentlich bedarf" (S. 48). Im
ganzen gehort - trotz nicht zu iibersehender Unterschiede - Sprangers
Text in denjenigen politisch-ideologischen Zusammenhang, den wir
schon bei Litt diskutiert haben.

2. Auf den ersten Blick scheinen die Schiiler in Sprangers Modell
einen grofien Spielraum fiir Mitbestimmung zu haben; denn Thema
des Unterrichts sind nicht in erster Linie Stoffe, die der Lehrer
beherrscht und dem Schiiler beibringt, sondern die bisherigen
Erfahrungen der Schiiler selbst, die durch ein bestimmtes
methodisches Vorgehen, das die Schiiler selbst mitvollziechen und
kontrollieren konnen, auf grundsitzliche Einsichten hin bearbeitet
werden sollen. Im Vordergrund steht also nicht die Bearbeitung
genuin politischer Stoffe, sondern eine Art von methodisch
iiberpriifbarem politischem Philosophieren. Und insofern dem
Denken unter Beachtung der jeweils vorfindbaren Lebenserfahrung
der Vorrang eingeraumt wird, kann man Sprangers Modell
zumindest formal als ein solches bezeich-
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nen, das der inhaltlichen Mitbestimmung der Schiiler einen grof3en
Raum gibt, zumal Spranger der Diskussion zwischen Lehrern und
Schiilern einen hohen Stellenwert einraumt (S. 50).

Jedoch muf} dies sogleich mit einigen Einschrinkungen versehen
werden; denn das antizipierte Ergebnis des gemeinsamen Denkens
ist, wie wir sahen, politisch-ideologisch hochst problematisch und
fiilhrt z. B. mit Sicherheit nicht zur Entdeckung der eigenen
politischen Interessen und zum Entwurf von Strategien zu deren
Verwirklichung. Heraus kommt in der Regel nicht mehr als ein durch
affirmative Einsichten verdoppelter Status quo, Einsicht in die
Notwendigkeit der vorgefundenen gesellschaftlichen Verhiltnisse.
Insofern ist Sprangers Modell ein Beleg dafiir, daBl eine sehr
weitgehende Demokratisierung der Lehrer-Schiiler-Kommunikation,
die sich nicht nur auf den Stil, sondern auch auf die Inhalte bezieht,
allein noch keinen Fortschritt an demokratischem Bewufltsein und
Verhaltensspielraum erbringen mufl, solange dahinter nicht
wenigstens  Konturen einer angemessenen  Theorie  der
gesellschaftlichen Entwicklung stehen.

Zudem ist die Frage, ob Sprangers Ausgangshypothese zutrifft, daf3
der Jugendliche zu den "ferner liegenden" sozialen Horizonten des
Staates und der Gesellschaft keinen Zugang habe und deshalb nur
"propiadeutisch" politisch gebildet werden konne. Diese Vorstellung
von der politischen Exterritorialitit des Kindes- und Jugendalters
geht auf den reformpiadagogischen und geisteswissenschaftlich-
padagogischen Ansatz zuriick; er hat zur Voraussetzung, dal} das
Kind als psychologisches Individuum unter Ignorierung seiner realen
sozialen Kontexte begriffen und so zum monopolisierten Berufsobjekt
der professionellen Erzieher erklirt wird (vgl. Giesecke 1972). Nimmt
man jedoch die realen sozialen Kontexte des Kindes wund
Jugendlichen ernst, etwa im Rahmen seiner Familie, so ist es z. B.
iiber seine sozio-okonomische Existenzbedingung unmittelbar auch
mit der politischen Sphére verbunden. Sprangers Ausgangsproblem
erscheint so eher dem Wunschdenken
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einer piadagogischen Tradition als wirklichen empirischen Befunden
zu entspringen und ist iiberdies ein Beweis dafiir, dall der Verzicht
auf sozialwissenschaftliche Gesichtspunkte auch im Detail zu
schwerwiegenden padagogischen Fehleinschiitzungen fithren muf.

3. Die Position des Lehrenden im vorliegenden Modell kann etwas
vereinfacht so beschrieben werden: Er ist dem Schiiler zwar - im
Idealfall - durch die Reife seiner 'sittlichen Personlichkeit"
iiberlegen, nicht jedoch im gleichen Mafle auch durch seine
politischen Kenntnisse. Die Benutzung sokratischer Fragemethoden
ist wichtiger als die Darstellung der Stoffe. So hat die Praktizierung
des Modells keineswegs spezifische sozialwissenschaftliche Kenntnisse
zur Voraussetzung. Auch der Lehrer verbleibt vielmehr im
hermeneutischen Zirkel des 'gesunden (mittelstindischen)
Menschenverstandes", der durch wissenschaftliche inputs von auflen
nicht gefihrdet werden mufl. Die Gefahr, daBl der politische
Unterricht unentwegt mittelstindische Voreingenommenheiten
reproduziert, liegt schon im Modell selbst; sie vergrofiert sich nun
noch dadurch, dafl es die besonders bei Lehrern vorhandenen
Einstellungen verschirft, anstatt sie durch die Konfrontation mit
sozialwissenschaftlichen Theorien, Modellen und Kenntnissen zu
korrigieren.

Die Reduktion auf "Grundeinsichten': Fischer - Herrmann - Mahrenholz

Spranger ging, wie wir sahen, bei seinem didaktischen Ansatz vom
Problem der Vermittlung  zwischen den  jugendlichen
Sozialerfahrungen einerseits und den Strukturen von Staat und
Gesellschaft andererseits aus. Im Unterschied dazu geht es den
Verfassern des Buches "Der politische Unterricht" (2. Aufl. 1965) -
Kurt Gerhard Fischer, Karl Herrmann, Hans Mahrenholz - um das
Endprodukt des "politisch Gebildeten'", um die "Suche nach dem
Mafigeblichen politischen Laienverhaltens in unserer Zeit, das Ziel
aller politischen Bildung und Mafistab politischer Urteile
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und Handlungen ist" (S. 5). Dieses Ziel kann nicht in einer Fiille von
Wissen liegen, das ohnehin nicht iiberzeugend zu begrenzen wire;
auch nicht in einem irgendwie Kkonzipierten Lehrplan, denn
politisches Wissen lafit sich nicht iiberzeugend von Schuljahr zu
Schuljahr aufbauen. Uberhaupt sind die Stoffe - wie immer sie
ausgewahlt sein mogen - nicht das Wesentliche. '"Die Lehrgiiter des
politischen Unterrichts sind auswechselbar ... . Aus der Tatsache, daf}
fiir die politische Bildung der Stoff und seine geistige Durchdringung
niemals Selbstzweck, sondern immer Mittel zum Zweck ist, ergibt
sich die Aufgabe des Lehrers, nur solchen Stoff in den Unterricht
einzubeziehen, an dem politische Einsichten geweckt werden konnen,
und unter vielen moglichen Stoffen jenen den Vorrang zu geben, an
denen sich Einsichten am besten entfalten lassen" (S. 16). Der
didaktische Kern dieses Modells sind neun Einsichten, die an immer
neuen Stoffen erworben und trainiert werden und die dann gleichsam
das Riickgrat des politischen Bewuflitseins, Urteils und Handelns
bilden sollen. Die Stoffe, an denen diese Einsichten gewonnen werden,
sollen zwar aktuell sein, aber nur wegen des Interesses der Schiiler:
Das Schiilerinteresse soll den Stoff bestimmen (S. 90). Daraus folgt,
daf} der politische Unterricht immer '"Gelegenheitsunterricht" ist,
der die von den Schiilern jeweils ins Spiel gebrachten "fruchtbaren
Momente'" aufgreifen mufl. Die neun Einsichten lauten
folgendermaflen:

"1. Ohne die Kulturschopfung 'Staat' ist menschliches Leben nicht
denkbar; denn der Mensch ist nicht geschaffen, ein Einzeldasein zu
fithren.

2. Politik ist das Ringen um den Besitz von Macht, mittels derer ein
bestimmtes Bild staatlicher Ordnung verwirklicht werden soll. Politik
ist aber auch der Gebrauch der Macht zur Verwirklichung einer
Ordnung.

3. Wer meint, in der Politik heilige der Zweck die Mittel, iibersieht,
daf} der Wert einer Politik nie allein durch den Erfolg bestimmt wird,
sondern ebenso durch den Preis, der dafiir zu zahlen ist.

4. In der Gesellschaft von heute vermogen einzelne wund
gesellschaftliche Intimgruppen nicht mehr allein, eine als gerecht
emp-

82



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976 83
fundene Ordnung der Daseinsvorsorge herzustellen. Daher ist dem Staat
zu seiner herkommlichen Aufgabe der Ordnung des Daseins die der
Ordnung der Daseinsvorsorge zugefallen. Daraus ergibt sich eine
Abhiingigkeit jedes einzelnen von allen anderen.

5. 7;ur politischen Willensbildung und zur Verwirklichung des
Gewollten bedarf es stindiger Integration vieler unterschiedlicher
Interessen innerhalb von Verbinden, innerhalb der Parteien und im
Parlament.

6. Menschliches Freiheitsstreben richtet sich auf Autonomie in der
Entscheidung fiir Werte und bei ihrer Verwirklichung. Demokratie
ist jene Herrschaftsform, die individuelle und Gruppeninteressen am
wenigsten einschrinken will und damit am wirksamsten den
Miflbrauch staatlicher Macht hindert. Deshalb ist Demokratie unter
den Herrschaftsordnungen das 'geringere Ubel'. Ihre verpflichtende
Idee besteht darin, daf3 ihre Biirger keiner Idee verpflichtet sind.

7. Die Erhaltung demokratischer Freiheit ist weitgehend eine Frage
der politischen Bildung aller Biirger. Politischer Einsicht muf}
politisches Tun folgen. Denn jedermann ist vom Politischen betroffen.
Auch der Unpolitische hat sich politisch entschieden.

8. In der Politik gibt es verschiedene Meinungen. Die 'richtige’
Meinung gibt es nicht. Darum geht es politisch immer um 'besser
oder schlechter', niemals um 'gut oder schlecht'.

9. Die Alternative zur schlecht funktionierenden Demokratie heif3t
nicht Diktatur oder totalitire Herrschaftsordnung, sondern besser
funktionierende Demokratie' (S. 32 f.).

Die Begriindung fiir die Auswahl der Einsichten erfolgt mit
philosophischen Argumenten: Die Einsichten "sind Evidenzurteile im
Sinne der Philosophie, Grundiiberzeugungen des politischen Lebens,
die den Konsensus des demokratischen Staates konstituieren, ... sie
umschreiben und umgreifen den Boden, auf dem alle demokratischen
Parteien sich finden und der auch von den Verbinden anerkannt und
respektiert wird" (S. 31). "Ein evidentes Urteil der Philosophie ist
eine solche Aussage, die weder durch Griinde bewiesen noch
widerlegt werden kann. Thr Gegenteil stellt sich allerdings als ein
Urteil heraus, das fiir sich auch Evidenz beanspruchen kann. Mithin
gilt: Man kann, sofern dafiir die geistigen Kriafte iiberhaupt
ausreichen, die Aussage entweder einsehen oder auch nicht. Der Ein-
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sichtige AuBlert sich deshalb: 'Das leuchtet mir unmittelbar ein'. Zwar
konnen - etwa aus der Geschichte - Belege beigebracht werden, die
dem einen oder anderen die Zustimmung zu einem Evidenz-Urteil
erleichtern. Doch keine Argumentation spricht zwingend fiir die
Richtigkeit der getroffenen Aussage' (S. 26). Die von den Verfassern
vorgeschlagenen neun Grundeinsichten 'sind unausgesprochen in
der Verfassung des Staates verborgen' (S. 25), auf ihnen beruht das
Funktionieren von Staat und Gesellschaft, und "als ein 'Kanon' sind

sie die Formulierung des Konsensus der an Meinungs- und
Willensbildung der Demokratie beteiligten Krafte, der Parteien,
Verbiande und des Parlaments. Die Umkehrung der hier gemeinten
evidenten Aussagen Kkonstituiert die Diktatur, die totalitire
Herrschaft" (S. 36). Der grofite Teil des Buches ist nun der
Konkretisierung dieses allgemeinen Ansatzes gewidmet; an
historischem und aktuellem politischem Material wird die
Tragfihigkeit der Grundeinsichten ausfiihrlich behandelt, und den
Schluf} bildet eine Reihe von Unterrichtsentwiirfen

Zunichst wire zu priifen, ob es sich bei diesen Einsichten wirklich
um Evidenzurteile handelt, die weder durch Griinde bewiesen noch
widerlegt werden konnen. Zumindest fiir die Einsichten 4 und 5 gilt
das offensichtlich nicht. Hier handelt es sich vielmehr um Thesen, die
grundsitzlich etwa durch historische oder politikwissenschaftliche
Untersuchungen bewiesen oder widerlegt werden konnen.

Schon beim ersten Blick fallt auf, dafl die Einsichten aus ganz
verschiedenen Arten von Sitzen bestehen, die iiberhaupt nicht unter
einem philosophisch-logischen Begriff zusammenzufassen sind. Die
Aussage der Einsicht 1 ist in der vorliegenden logischen Verkniipfung
von Vorder- und Schlufisatz in dieser Allgemeinheit falsch. Das
Bediirfnis, kein Einzeldasein zu fiithren, kann auch in vor-staatlichen
Formen befriedigt werden (z. B. in Nomaden-Stimmen). Die Einsicht
2 enthalt eine verhiltnismifBig beliebige Definition des Begriffes
Politik. Die FEinsicht 3 ist ein normativer Satz. Der erste Satz der
Einsicht 6 enthilt eine leerformelhafte, also inhaltlich unbestimmte
Behauptung; der
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zweite und der dritte Satz enthalten Behauptungen, die positiv
wissenschaftlich nachgepriift werden konnen, also in diesem Sinne
"wissenschaftliche" Aussagen sind; der vierte Satz ist - gemessen am
eigenen Anspruch - unklar: Wenn die Einsichten den Konsensus
unseres Staates widerspiegeln, miissen die Biirger ihnen auch
verpflichtet werden konnen (vgl. S. 25: "Dem Funktionieren der
politischen und sozialen Wirklichkeit liegen einige
Grundiiberzeugungen zugrunde, zu denen sich zu bekennen dem
Staatsbiirger abverlangt wird"). Der zweite Satz der Einsicht 7 ist ein
Postulat; die anderen Sétze sind wieder positivwissenschaftlich
verifizierbar. Der erste Satz der Einsicht 8 ist empirisch zu erhiirten;
der zweite Satz ist eine blofle Behauptung, solange der begriindende
Zusammenhang nicht angegeben wird (z. B. liefle sich sagen: Nur
dann, wenn es keine gesamtgesellschaftliche Theorie geben kann, gibt
es auch keine '"richtige'" Meinung). Die Einsicht 9 ist zumindest
mibBiverstindlich formuliert; denn selbstverstiandlich kann, wie sich
historisch beweisen laf3t, die Diktatur eine Alternative zur schlecht
funktionierenden Demokratie sein; gemeint ist der Satz jedoch
offenbar normativ, im Sinne der Aufforderung, eine schlecht
funktionierende Demokratie zu verbessern, anstatt sie durch eine
Diktatur abzulosen. In diesem Sinne enthilt der Satz also eine
politische Willenserklirung.

Abgesehen von diesen immanenten Einwinden sind auch zu diesem
Modell einige kritische Anmerkungen angebracht.

1. Die politisch-theoretische Kritik mufl zunichst bei den Einsichten
selbst ansetzen. Sie enthalten, wie wir sahen, eine Mischung ganz
verschiedener Aussagearten, die in ihrer Zusammensetzung reichlich
willkiirlich anmuten und deren Begriindung, sie seien Evidenzurteile,
nicht akzeptiert werden kann. Aus diesem Grunde hat auch die
Behauptung wenig Uberzeugungskraft, "im ganzen" gebe das
Gegenteil dieser Einsichten das Selbstverstindnis diktatorischer oder
totalitirer Staaten wieder. Dies konnten sie
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allenfalls dann leisten, wenn sie das Ergebnis befriedigender
historisch-politischer Analysen wiren, als "Evidenz-Urteile" sind sie
jedoch nicht mehr als Beschliisse des "gesunden
Menschenverstandes' mit teilweise schwerwiegenden Konsequenzen.
So wird der blof3 formale Meinungspluralismus - es gebe nur
verschiedene, aber keine 'richtigen" Meinungen - nicht mit realen
gesellschaftlichen Interessenantagonismen konfrontiert, so daf} der
Eindruck entsteht, es komme letztlich tatsichlich auf diese
Meinungen selbst an und nicht auf deren ideologische Funktion. Die
konkreten Interessen und Interessengegensitze, die Probleme der
unterschiedlichen Macht- und Vermogensverteilung bleiben
zweitrangig. Die Tendenz zur formalen Gleichbehandlung dieser
Interessen, die tatsichlich hochst wungleiche Chancen ihrer
Verwirklichung haben, verbunden mit der in Einsicht 8 vertretenen
Auffassung, nach der auch alle politischen Meinungen
gleichgewichtig sind, stabilisiert die tatsichlich vorhandene
Ungleichheit; dies gilt um so mehr, da das Buch vor allem fiir den
Unterricht in Volks- und Berufsschulen geschrieben wurde.

Im Unterschied zu Sprangers Entwurf, der nicht spezifisch auf eine
demokratische Staats- und Gesellschaftsverfassung bezogen ist, geht
es hier erklartermaflen gerade darum, die Lernziele des politischen
Unterrichts auf die Besonderheiten der demokratischen Staatsform zu
beziehen. Die Einsichten haben zum Ziel, die jungen Staatsbiirger zur
Identifikation mit den normativen Prinzipien und den
Regelhaftigkeiten der demokratischen Verfassung zu veranlassen.
Dies scheint am ehesten dadurch plausibel zu werden, daf3 die
demokratische Verfaf3theit ins rechte Licht gegeniiber den
Verfithrungen durch Diktatur und Totalitarismus gesetzt wird. Und
ganz gewill war der wenn auch nur formale Pluralismus ein
erheblicher Fortschritt im Vergleich zum monolithischen
Nationalsozialismus. Aber in der bundesrepublikanischen politischen
Landschaft Anfang der sechziger Jahre war nicht der alte
Faschismus der allgemein akzeptierte politische Gegner, sondern der
Kommunismus in der DDR und in den anderen Ostblocklindern. Die
wich-
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tigste ideologische Funktion dieses Anti-Kommunismus bestand
darin, die Diskussion der inneren Widerspriiche unseres Staates zu
verhindern und zur Not auch zu denunzieren.

In vielem zeigt sich eine nahe Verwandtschaft zu dem Modell
Sprangers - sowohl im Hinblick auf die theoretisch-politischen
Aspekte wie auch angesichts der grundsitzlichen Problematik der
Reduktion des politischen Unterrichts auf einige wenige
"Grundeinsichten". Hier wie dort ist auch die Unterbewertung der
spezifischen politischen '"Stoffe" charakteristisch. Zwar offnet das
Modell von Fischer/Herrmann/Mahrenholz im Unterschied zu
Spranger den Unterricht fiir aktuelle, "wirkliche'" politische Stoffe,
aber nur, um diese unter die vorgegebenen Einsichten zu
subsumieren.

So konnen sich systematische, an den Interpretationsmodellen der
politischen und sozialen Wissenschaften orientierte Vorstellungen
kaum entfalten. Ebenso problematisch ist die Bevorzugung des
Gelegenheitsunterrichts, der ebenfalls kaum zum Aufbau
systematischer Vorstellungen fiithren kann.

2. Die Frage nach der Rolle der Lernenden beantwortet sich
ambivalent. Einerseits wird den Lernenden viel Spielraum
eingeraumt (Gelegenheitsunterricht; die stofflichen Interessen der
Schiiler sollen den Vorrang haben), andererseits aber werden gerade
diese stofflichen Interessen nicht ernst genommen, weil die Stoffe ja
auswechselbar, also "uneigentlich" sind angesichts der zu erzielenden
Einsichten.

Dabei werden die Interessen der Schiiler als gegeben hingenommen,
ohne Beriicksichtigung der Tatsache, dal diese Interessen doch
irgendwie produzierte sind, den Schiilern '"anerzogene'" oder
"eingeredete'. Der Unterricht miifite wohl auch noch nicht bewuflte
Interessen freilegen bzw. ermdoglichen. Gerade dies, nimlich die
Entdeckung von Interessen und die politische und private
Identifizierung mit ihnen diirfte zu den vordringlichen Teilaufgaben
der politischen Bildung gehoren. Zu diesem Zweck kann auf
systematischen politischen Unterricht, zumindest auf Konfrontation
mit Stoffen und Zusammenhéingen, fiir die zu-
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nichst noch kein Interesse besteht, kaum verzichtet werden.
Uberhaupt ist die Frage, ob "Einsichten" der vorgeschlagenen Art
wirklich Interessen mobilisieren konnen, oder ob sie nicht umgekehrt
eher dazu fithren, bereits vorhandene wieder zu verdringen.

Auch in diesem Modell spielen die konkreten sozialen Beziige der
Schiiler, ihre schichtspezifischen Sozialisationsprozesse und '"Lern-
Reichweiten" und die daraus resultierenden Interessen kaum eine
Rolle. Vielmehr konnten sie nur dann zum Zuge kommen, wenn sie
von den Schiilern selbst bei der Entscheidung fiir einen bestimmten
Stoff artikuliert wiirden, was aber kaum zu erwarten ist. Die Schiiler
werden hier auf den gleichen Nenner der 'Staatsburgerrolle"
gebracht, abstrakt als "Biirger'" einer Demokratie angesehen, die
ohne Riicksicht auf ihre realen Unterschiede die gleichen Einsichten
haben sollen. Selbst in dem Teil des Buches, der sich mit der
"Didaktik des politischen Unterrichts vom Schiiler aus' befaf3t (S. 95
ff.), wird zwar die '"Phasengerechtigkeit" des politischen Unterrichts
gefordert, aber die ""bestimmte Umwelt" des Schiilers, die doch heute
sozialwissenschaftlich genauer zu beschreiben wire, wird im
Anschlufl an Pestalozzi nur allgemein angedeutet.

Wenn also der Schiiler wirklich gelernt hat, jene Einsichten zu
verstehen und sie auf immer neue Stoffe hin anzuwenden bzw. aus
ihnen abzulesen: Wozu wird er dann tatsichlich m der Lage sein?
Wird er seine Interessen erkennen konnen? Die Mittel zu ihrer
Durchsetzung und Vertretung kennen? Wird er damit seine
politischen Gegner ermitteln konnen? Wird er eine seinen Interessen
gemiille politische Wahlentscheidung treffen und die Feinde unserer
politischen Verfassung richtig erkennen konnen? Vieles spricht
dagegen, dafl jene FEinsichten ihm dabei wirklich niitzlich sein
konnen.

3 Im Hinblick auf die Rolle der Lehrenden ergibt sich eine dhnliche
Problematik wie bei Spranger. Auch hier benoétigen die Lehrer
eigentlich keine spezielle sozialwissenschaftliche und
politikwissenschaftliche Ausbildung, obwohl
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dies von den Verfassern ausdriicklich gewiinscht wird. Vermutlich ist
sowohl bei Spranger wie bei Fischer/Herrmann/Mahrenholz der
Vorrang des politischen Philosophierens und Denkens zu sehr aus der
Perspektive des erwachsenen Lehrenden gesehen. Dieser verfiigt ja
bereits iiber eine Fiille von wenn auch nicht wunbedingt
wissenschaftlich strukturierten Informationen, der Schiiler jedoch
steht in der Gefahr, mit einem solchen Vorgehen stindig auf
informative Liicken in seinem Bewul}tsein zu sto3en. Die Befiirchtung
liegt nahe, daBl Lehrer, die selbst nicht gelernt haben,
sozialwissenschaftliche Modelle und Strukturen fiir ihr eigenes
Bewulitsein anzuwenden, auch den '"Gelegenheitsunterricht" in
vielen Fillen sehr zufillig und subjektiv anlegen werden: wiederum
nach den Grundsitzen mittelstiindischer Selbstverstindlichkeiten.

Politische Intellektualitiat als Methode: Jiirgen Henningsen

Die beiden bisher behandelten Texte versuchten die didaktischen
Probleme durch Reduktion zu losen, d. h. dadurch, daBl die
vielfiltigen Erscheinungen der Wirklichkeit auf einen sinnvoll
erscheinenden Zusammenhang von Phinomenen und Einsichten
zuriickgefiihrt wurden, die als solche lehrbar sein und als Kategorien
fir die Strukturierung des Bewulltseins im Umgang mit der
Wirklichkeit dienen sollen. Die entscheidende Problematik dieser
Versuche, so lieB sich erkennen, liegt darin, dafl sie erhebliche
inhaltliche Vorentscheidungen iiber die Ordnung des politischen
Bewulltseins enthalten, die zudem wunter Ausklammerung der
Methoden, Ergebnisse und Interpretationsmodelle der
Sozialwissenschaften gewonnen wurden.

Das von Jiirgen Henningsen in seiner Schrift "Liige und Freiheit"
(1966) vertretene Konzept, das spiter Dieter Urban (1970) mit
interessanten Unterrichtsprojekten aufgegriffen hat, lif3t sich nicht in
einem gleichen Sinne als '"Reduktion" bezeichnen. Im Mittelpunkt
steht hier nicht ein irgendwie zusammenhingender Kanon von
Einsichten und Grundstrukturen, sondern der Prozeff der
intellektuel-
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len Erfahrung und Bearbeitung von politischer Wirklichkeit
iiberhaupt: intellektuelle Haltung als Methode.

Die Schrift hat zwei Teile. Der erste ist fiir unseren Zusammenhang
nicht unmittelbar interessant. Er geht von der
erkenntnistheoretischen Frage aus, wie menschliche Wirklichkeit
iiberhaupt erkannt werden konne. Die Antwort ist hermeneutisch:
Alle menschliche Wirklichkeit ist durch Aussagen iiber sie gewonnen;
es gibt sie nur, insofern Aussagen dariiber gemacht werden. Diese
Aussagen wiederum bediirfen der Interpretation, denn sie miissen ja
nicht wahr oder richtig sein, sie konnen vielmehr auch falsch bzw.
gelogen sein. Liige und Unwahrheit gehoren zur menschlichen Natur,
und sie sind nicht dadurch aus der Welt zu schaffen, dafi man die
Liige moralisch verurteilt und die Kinder in den Schulen lehrt, unter
allen Umstinden die Wahrheit zu sagen. Da es nicht moglich ist -
schon gar nicht durch Pidagogik - , Liige und als ihr Ergebnis die
Manipulation und Ausbeutung von Menschen durch Menschen
abzuschaffen, kann das  piddagogische Programm  der
"steckengebliebenen Aufklirung'" nur darin bestehen, die Menschen
zu bewegen, sich am allgemeinen Spiel der Manipulation und Liige
moglichst erfolgreich zu beteiligen; dies wurde in gewissem Malle den
Erfolg der Liige einengen: Wenn alle sich an diesem Spiel beteiligen
konnen, wird so leicht niemand iibervorteilt.

Daran kniipft der zweite, padagogische Teil der Arbeit an. Sein
Leitgedanke lautet: Man muf die bisherige moralische Losung durch
die intellektuelle Losung ersetzen: '"Die Piadagogik moge nicht mit
erhobenem Zeigefinger (und dito Rohrstock) das Subjekt auf die
Wabhrheit zu verpflichten suchen, sondern es bewegen, verniinftig mit
der Liige umzugehen - oder, niichterner gesagt: Kann ich den
Sprecher nicht dazu bewegen, die Wahrheit zu sagen (ich kann es
nicht, wie 2000 Jahre Pidagogik zeigen), so mulBl ich den
Angesprochenen anders ausriisten als bisher" (S. 45). Dies ist
moglich, weil jeder Mensch iiber einen "erworbenen Zusammenhang
des Wissens'", iiber "sprachlich erschlossene Erfahrung" verfiigt, die
umstrukturiert werden,
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neu geordnet werden kann. "Hinzulernen ist moglich, die Pidagogik
fullt nicht ein, sondern strukturiert um, sie setzt nicht Stein auf Stein
oder Wabe an Wabe, sondern ordnet und ordnet um" (S. 47). Es geht
also nicht darum, den Schulkindern in der "padagogischen Provinz"
der Schule eine heile moralische Welt vorzuspielen, die drauflen in
der Realitit nicht existiert, sondern darum, die immer schon
vorliegenden Erlebnisse und Erfahrungen zu interpretieren, zu
ordnen und neu zu strukturieren. Dazu gehort auch, mit der Liige
leben zu lernen, die Liige gleichsam intellektuell zu unterlaufen. Was
diese These meint, 146t sich am besten durch die von Henningsen
angefiihrten Beispiele erlidutern:

Eine Fotoarbeitsgemeinschaft erhalt die Aufgabe, ein Portrit einmal
moglichst unsympathisch und dann méoglichst sympathisch zu
fotografieren. Erfahrung: Sympathie und Antipathie sind technisch
machbar.

Ein Kamerateam macht einen Bildbericht iiber '"unsere Stadt, die
riickstindigste der Bundesrepublik', ein anderes Team iiber "unsere
Stadt, die fortschrittlichste der Bundesrepublik''.

Im Aufsatzunterricht wird gegen eine Person oder Institution eine
"Hetze'" und umgekehrt eine '""Laudatio' verfalit.

Der Lehrer erzihlt eine Geschichte, deren Ende offen ist; die Schiiler
schreiben zwei Fortsetzungen, eine '"gute' und eine "schlechte.

Mirchen werden verfremdet: ''Rotkippchen, erzihlt aus der
Perspektive des Wolfes - Schneewittchen, erzihlt aus der Perspektive
der Stiefmutter" (S. 58).

Spiele, die von der Tiduschung des anderen leben wie Pokern, sollten
in der Schule gelernt werden.

Die Beispiele zeigen schon, dafl Henningsen - wie auch Urban - solche
Lernprozesse nicht nur im Jugendalter, sondern auch in jiingeren
Jahrgingen fiir moglich hiilt. Sie sollen die Erfahrung erméglichen,
was "Tendenz" ist, wie und nach welchen Regeln sie "machbar" ist
und ankommt. Den moglichen Einwand, solche Verfahren er-
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schiitterten das Vertrauen und damit den pidagogischen Bezug, weist
Henningsen zuriick: "Ich antworte, daf} solches Vorgehen eine Menge
Vertrauen voraussetzt und es nur dort zerstort, wo es ohnehin nichts
zu suchen hat und dem Individuum schadet. Warum sollte die Schule
Kinder erziehen, deren blind vertrauende Mentalitat es Kaufleuten
und Politikern leicht macht ... ? Vertrauen ist nur cum grano salis
eine Kategorie der Offentlichkeit - Verstand wiire hier besser. Mit
einem Staat, der an das Vertrauen seiner Biirger appelliert (statt an
ihre Einsicht), ist etwas faul" (S. 54).

Bevor wir auch an diesen Text unsere Kritischen Anfragen richten,
mufl angemerkt werden, dall Henningsen nicht beansprucht, mit
seiner Schrift eine umfassende didaktische Theorie zu begriinden. So
gesehen gehort die Auseinandersetzung mit ihr eigentlich in den Band
zur "Methodik der politischen Bildung'. Die folgende Kritik muf}
also insofern mit einer kleinen Unterstellung arbeiten. Gerechtfertigt
wird dies vor allem dadurch, dafl Henningsen ein neues Moment in
die didaktische Diskussion eingefiihrt hat, dessen Reichweite genauer
untersucht werden mufl. Im  Unterschied néimlich zu
Fischer/Herrmann/Mahrenholz interessieren ihn als Lernziele nicht
die prinzipiellen Normen und Regelungen der demokratischen Staats-
und Gesellschaftsverfassung; er setzt offenbar voraus, dafl die
Schiiler sich damit bereits im groflen und ganzen identifiziert haben.
Lernziele sind fiir ihn iiberhaupt nicht irgendwelche kognitiven
Inhalte, Einsichten und Urteile, sondern die Methoden der
intellektuellen Bearbeitung der politischen Wirklichkeit selbst. Die
Grenze der Reichweite dieses Ansatzes ergibt sich durch folgende
Uberlegungen:

1. So iiberzeugend die These vom Bankrott der moralischen Losung
und das Plidoyer fiir die intellektuelle Losung erscheinen miissen, so
enthalten sie doch auch problematische Implikationen fiir die Sicht
des Politischen. Das Politische stellt sich dabei unter zwei
charakteristischen Verengungen dar: FErstens verhiltnismaflig
negativ
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(Liige!), und zweitens als vergroflerte Defizienz der konstitutionellen
Schwiche der Individuen. Negativ ist diese Sicht des Politischen
insofern, als es als etwas Ubermiichtiges erscheint, in dem Liige und
Manipulation vorherrschen, nicht z. B. aber auch als etwas, was auch
sinnvolle Ziele fiir die menschliche Ordnung zu setzen vermag. Dabei
sind die konkreten politischen M:ichte, die Liige brauchen und sie
immer wieder reproduzieren, nicht weiter thematisiert. Die Beispiele
konnten den falschen SchluB nahelegen, dall die Liige des
Pokerspielers auf derselben Ebene liege wie die des Politikers und
Werbefachmannes. Dann wiirde '"Liige" und '"Manipulation" zu
einem allgegenwiirtigen, gleichwohl aber unpolitischen Monstrum.
Entgehen konnte man derartigen falschen Schliissen nur dann, wenn
man den Ansatz Henningsens konfrontieren wiirde mit
gesamtgesellschaftlichen Theorien, die die subjektivistischen
Momente dieses didaktischen Ansatzes korrigieren und relativieren
konnten.

Zu Einsichten in die objektiven Strukturen und Abhiangigkeiten der
Gesellschaft kime man namlich nur dann, wenn man an einem
bestimmten Punkte den individualistischen Ansatz der
hermeneutischen Methode verlassen wiirde und andere Methoden, z.
B. sozialwissenschaftliche, neu einfithren wiirde. Dieser Schritt fehlt
bei Henningsen, er wire aber fiir die Fortentwicklung zu einer
befriedigenden didaktischen Theorie notig. Bei Henningsen geht die
Uberlegung von dem als Individuum gedachten Menschen aus, von
seiner ''Proteus-Artigkeit'", von einer gleichsam anthropologisch
gesetzten Unbestimmbarkeit, zu der Liige und Manipulation von
Natur aus ebenso gehoren wie die Moglichkeit zur Freiheit. Das
Politische erscheint dabei ebenfalls '"anthropologisch", als
multipliziertes Potential dieser grundsatzlichen Stirke und Schwiche
des Individuums. Problematisch ist diese Verengung unter anderem
deshalb, weil sich die "Systeme' der politisch-gesellschaftlichen
Macht - auch der iiber das BewuBtsein, also der "Liigen-Industrie"
oder "Bewulltseins-Industrie'" - nicht derart personalistisch erkliren
lassen. Weitgehend unab-
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hingig von den sie leitenden und von den ihnen unterworfenen
Individuen existieren sie gleichsam von selbst: als abstrakte, von den
Personen jederzeit loslosbare Systeme. Sie sind mehr und anderes als
die Summe der "proteusartigen Individuen".

2. Gleichwohl bedeutet Henningsens Ansatz fiir die Emanzipation der
Lernenden einen deutlichen Fortschritt im Vergleich zu den bisher
behandelten Konzepten. Hier sollen die Schiiler nicht mehr das in
Einsichten Vorgegebene blofl "verstehen'", sondern intellektuell
hinterfragen. Mit seinem Konzept, das steckengebliebene Programm
der Aufklirung weiterzutreiben, den Menschen aus seiner
selbstverschuldeten Unmiindigkeit zu befreien, hat Henningsen
wichtige Momente der jugendlichen Protestbewegung
vorweggenommen. Die 'Provokationen" in den politischen
Auseinandersetzungen sind hier bereits didaktisch antizipiert. Man
kann sich vorstellen, dal die von Henningsen vorgeschlagenen
Techniken der Entlarvung, massenhaft in unseren Schulen gelernt,
eines Tages auch in ernsten politischen Auseinandersetzungen
angewandt werden, obwohl sie zunichst rein spielerisch in der
"padagogischen Provinz'" der Schule trainiert werden. Insofern legt
die eben Kritisierte subjektivistische Betrachtungsweise auch den
eigentiimlich pddagogischen Aspekt des Ansatzes frei. Pidagogik hat
es nun einmal mit lernenden Individuen zu tun und bleibt deshalb
notwendigerweise eine mehr oder weniger subjektivistische
Angelegenheit. Dazu gehort, dafl das Schulkind hier nicht als '""noch
nicht" politisches Wesen verstanden wird, sondern als ein Mensch,
der ebenfalls schon wie die Erwachsenen von politischen Interessen
und Manipulationen umgeben ist und lernen muf}, sich dagegen zur
Wehr zu setzen. Es ist vor allem diese radikale Neudefinition des
padagogischen Bezugs, die verhindern soll, da} das Kind mit seinen
politischen Denkfihigkeiten unter irgendwelche vorgegebene
Objektivationen subsumiert, fiir irgendetwas einfach in Dienst
genommen werden soll.

Gleichwohl diirfte es auch hier einige wichtige Einschrinkungen
geben. Auch hier z. B. werden die lernenden Indi-
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viduen nicht in ihren konkreten sozialen Kontexten gesehen (z. B. als
Kinder von Arbeitern). Sonst miifite iiber die soziale Funktion
bestimmter Liigen reflektiert werden, z. B. iber ihren
solidaritatstiftenden Charakter. Wir wissen, dall bestimmte
"Lebensliigen" nicht nur fiir den psychischen Haushalt des
Individuums unentbehrlich sind, sondern auch dem sozialen
Zusammenhang in bestimmten Gruppen und Schichten dienen. So
gehort z. B. die Annahme, dall jeder nach seiner Leistung
vorwirtskomme und honoriert werde, zu den Binde-"Liigen" des
Mittelstandes. Bei Henningsen erscheint es so, als ob grundsitzlich
jede Liige und Verschleierung erfolgreich von den denkenden
Individuen hinterfragt werden konnte. Tatsidchlich jedoch miilite
man sehr viel genauer wissen, welche '"erworbenen
Wissenszusammenhiinge' auch tatsichlich umstrukturierbar sind.
Auflerdem stellen sich unter dem Aspekt der Emanzipation eines
bestimmten Individuums in bestimmten sozialen Kontexten nicht alle
politischen Liigen als gleichwertig dar. Wie die Ideologiekritik
mannigfach gezeigt hat, mufl eine bestimmte soziale Gruppe
zumindest zeitweilig an bestimmten 'Liigen'" iiber ihre eigene
gesellschaftliche Position festhalten, um andere interessengeleitete
Liigen von ihren sozialen Interessen her erfolgreich bekimpfen zu
konnen. Dal} solche Unterschiede bei Henningsen nicht in den Blick
kommen, liegt nicht zuletzt daran, dafl er - darin wieder mit den
beiden anderen Texten einig - auf die historisch-gesellschaftliche
Konkretisierung seines Ansatzes verzichtet.

Auch ein grundsitzlicher Einwand liegt nahe. Henningsen schreibt:
"Der Leser, Wiahler, Konsument mufl seiner Macht innewerden,
wenn unser zivilisatorisches System funktionieren soll. Er muf}
mitspielen, mull die Schreiber, Politiker, Verkiufer zwingen, ihn
ernst zu nehmen, mit ihm zu rechnen. Das liBt sich lernen" (S. 57).
Aber reicht diese Art der individuellen '"Intellektualisierung"
wirklich aus, um die Position der Menschen im politischen System zu
verbessern? Was brichte es ihnen ein, wenn sie '"das Spiel
durchschauen'" konnten, um dann besser '""mit-
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spielen" zu konnen? Henningsen hat die aufklirerische Hoffnung,
daf} die Menschen, wenn sie sich aufgeklart am politischen Spiel zu
beteiligen gelernt haben, auch irgendwann aufgrund ihrer
Erfahrungen ihre Verhaltnisse indern werden. Dem hier moglichen
Einwurf, intelligentes Angepalltsein sei nicht besser als
unintelligentes, konnte Henningsen vielleicht mit dem Hinweis
begegnen, dall bei realistischer Einschitzung die Chancen des
padagogischen Handelns eben weiter nicht reichen konnen, daf3
vielmehr die intelligente, bewufite und damit auch Kritisch-
distanzierte Anpassung der erste notwendige Schritt zur
Veranderung der politischen Verhiltnisse sein miisse, ein Schritt, der
nicht iibersprungen werden konne.

Das gilt insbesondere, wenn man in Rechnung stellt, dal auch
Henningsens Konzept primér fiir die Volksschule konzipiert ist.
Gemessen an den gerade dort vorherrschenden pidagogischen
Ideologien, wie sie die Analyse des politischen Lehrerbewuf3tseins und
die Geschichte der deutschen Volksschule iiberhaupt zeigen, bedeutet
Henningsens Plidoyer fiir politische Intellektualitit, auch wenn er
dabei auf schicht- und klassenspezifische Analysen verzichtet, einen
wichtigen Beitrag zur Emanzipation gerade auch der Unterschicht-
Kinder in der Schule.

3. Problematisch bleibt jedoch die aus diesem Konzept resultierende
Rolle der Lehrenden, und zwar insofern, als wegen der
subjektivistischen Momente das richtige Lehrerverhalten schwer
massenhaft lehr- und lernbar ist. Lost man dieses Konzept von der
Person des Autors, so besteht auch hier wieder die Gefahr, daf} das
"politische Philosophieren" nur mittelstindische Vorurteile zur
Geltung bringt, da der Lehrer weder notwendigerweise
Sozialwissenschaftler sein mufl, noch die Methode des
Philosophierens selbst an genauer definierte inhaltliche Malistibe
gebunden ist.
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Gesamtgesellschaftlich-exemplarische Reduktion: Oskar Negt

Das in der Schrift '"Soziologische Phantasie und exemplarisches
Lernen'" (Neuausgabe 1971) von Oskar Negt vorgestellte didaktische
Konzept unterscheidet sich in wesentlichen Punkten von den bisher
vorgetragenen. Wir wollen ihm aus drei Griinden ausfiihrlicheren
Raum geben: Erstens gehort der Verfasser wie Jiirgen Habermas zu
den fiithrenden Vertretern der "Frankfurter Schule" der Soziologie,
und man kann daher von ihm erwarten, dall er die bei Habermas
fehlenden padagogisch-didaktischen Aspekte der ‘'kritischen
Theorie'" wenigstens in einigen wichtigen Punkten beisteuern wird.
Zweitens enthalt die Schrift als erste (und bisher einzige) in der
Bundesrepublik eine spezifische didaktische Konzeption fiir die
politische Emanzipation der Arbeiterschaft, deren Fehlen in unseren
bisherigen Darstellungen immer wieder kritisch angemerkt werden
mufite. Und  drittens schlielich ist eine detaillierte
Auseinandersetzung gerade mit den Argumenten von Negt fiir die
Entwicklung unseres eigenen didaktischen Konzeptes besonders
wichtig und ergiebig.

Negts Schrift wurde zunichst als aktueller Beitrag im Jahre 1964
formuliert und erst 1968 veroffentlicht. Die vollig iiberarbeitete
Neuausgabe von 1971, die wir hier zugrunde legen, enthilt einige
wichtige Verbesserungen gerade der didaktischen Argumentation.
Allerdings hat sie ausdriicklich nicht die schulische politische Bildung
im Sinn, sondern die Arbeiterbildung im Rahmen gewerkschaftlicher
Aktivititen. Vermutlich wiirde es Negt fiir irreal halten, wollte man
sein Konzept auch in den offentlichen Schulen realisieren. Da es hier
jedoch noch nicht um schulspezifische, sondern um grundsitzliche
Erorterungen geht, kann diese Einschrinkung unbeachtet bleiben.

Ausgangspunkt und Anlal der Schrift ist eine Kritik der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit. Diese sei dadurch
gekennzeichnet, "dall die durch das Anwachsen der Schicht der
Angestellten mitbedingten, durch das offizielle Schul-
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system immer aufs neue reproduzierten Kkleinbiirgerlichen und
mittelstindischen Ideologien, in denen sich ein autoritires
Bewuflitseinspotential entfaltet, ohne wirksame Gegenkriafte in die
gewerkschaftliche Bildungsarbeit eindringen konnten" (S. 20). Dieser
Prozef3 schadet nicht nur der demokratischen Weiterentwicklung der
Gesellschaft im ganzen, sondern vor allem auch der politischen
Emanzipation der Arbeiterschaft im besonderen. Negt fordert
demgegeniiber eine '"autonome', d. h. von den Kritisierten
kleinbiirgerlich-mittelstindischen padagogischen Ideologien
unabhingige Arbeiterbildung durch die Gewerkschaften, und seine
Schrift will dafiir das didaktisch-theoretische Konzept liefern.

Als Mitte vorigen Jahrhunderts die Arbeiterbildung sich als
kritisches Korrelat zur Anhebung der biirgerlichen
Elementarbildung in den Volksschulen konstituierte, stand sie im
Kontext des sinnlich erfahrbaren Klassenkampfes und war geprigt
durch ein praktisches Vorverstindnis bei den Arbeitern, das
weitgehend durch marxistisches Denken bestimmt war. Eben diese
unmittelbare, sinnlich anschauliche Integration von praktischem
Kampfinteresse und theoretischer Bildung ist heute nicht mehr
gegeben: "Eine unmittelbare, selbstverstindliche Verbindung
zwischen den emanzipativen Zielsetzungen der Arbeiterbewegung
und einer Theorie, die sie wissenschaftlich begriinden konnte, ist in
der traditionellen Weise nicht mehr vorauszusetzen. Heute miissen
die von Erfahrungswissenschaften gelieferten Informationen in eine
soziologische und politische Interpretation einbezogen werden, um sie
fir den Emanzipationskampf der Arbeiterschaft und fiir die
verniinftige Organisation der Gesamtgesellschaft dienstbar zu
machen" (S. 18). Eben diese Kluft soll die von Negt konzipierte
Arbeiterbildung schliefen. Das durch diese Kluft bedingte Fehlen
einer Theorie der Arbeiterbewegung und damit auch der
Arbeiterbildung hat dazu gefiihrt, dafl in der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit isolierte organisationsspezifische Informationen
einerseits und abstrakte Normen (wie etwa ''soziale Gerechtigkeit')
andererseits unvermit-
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telt nebeneinander angeboten werden. Um nun '"das unvermittelte
Nebeneinander von abstrakten Normen, etwa: 'soziale Gerechtigkeit',
und praktischen Forderungen, die sich zum Teil in Beschliissen der
Gewerkschaften niederschlagen, in einem einheitlichen
Erziehungsproze3 aufheben zu konnen, der durch die objektiven
Moglichkeiten der  Selbstbefreiung einer Gesellschaft als
Fundamentalnorm des geschichtlich notwendigen Handelns und
gleichzeitig durch die sozialwissenschaftiche Einsicht in die
subjektiven und objektiven Bedingungen des kollektiven Handelns
bestimmt ist, bedarf es ganz spezifischer Methoden der
Arbeiterbildung; diese Methoden sind inhaltlich insoweit definiert,
als sie auf der Grundlage des Erkenntnisinteresses einer politischen
Okonomie der Arbeit soziologische, sozialpsychologische und
historische = Aspekte in einer systemsprengenden  Praxis
zusammenfassen' (S. 23 f.).

Als dafiir geeignete didaktische Konzeption (Negt spricht hier von
"Methode") erscheint ihm das "exemplarische Prinzip'", das er
jedoch sogleich von seinem Gebrauch im Rahmen der biirgerlichen
Padagogik absetzt: "Der Hauptzweck der exemplarisch organisierten
Erziechung .. Dbestand zunichst darin, den durch die
Einzelwissenschaften angehiuften und stindig grofler werdenden
Lehrstoff zu reduzieren. Die biirgerliche Padagogik hat die
Bedeutung des exemplarischen Prinzips fiir die Stoffreduktion und
fiir die Aufschliisselung komplexer Zusammenhinge aus einem
'prignanten Punkt' heraus durchaus erkannt. Sie war jedoch weder
imstande, die Erziehungsziele aus historischen und gesellschaftlichen
Aufgaben zu begreifen noch die als exemplarisch bestimmten
Themenbereiche durch tendenzielles Riickgingigmachen der
verfestigten Arbeitsteilungen der Einzelwissenschaften und durch
Aufhebung ihrer traditionellen Gliederung unter soziologischen und
historischen Aspekten zu entfalten' (S. 25). Demgegeniiber will Negt
das exemplarische Prinzip 'soziologisch" verstanden wissen, als
Zuordnungsmoglichkeit von '"Ganzem" und "Einzelnem" im
Rahmen einer gesamtgesell-
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schaftlichen Theorie. "'Ganzes' in diesem verinderten Sinne ist die
arbeitsteilig  organisierte  Totalitit des Produktions- und
Reproduktionsprozesses einer Gesellschaft in historischer Dimension;
'Einzelnes' der fiir das Leben der Gesellschaft, der Klassen und der
Individuen relevante soziologische Tatbestand'" (S. 27). Auf diese
Weise will Negt nicht nur die unendliche Stoffiille sinnvoll
reduzieren, sondern auch dem einzelnen die "Fahigkeit verschaffen',
"wissenschaftliche Arbeitsteilung produktiv riickgingig zu machen
und damit handlungsmotivierende Strukturen in die chaotische Fiille
der Informationen und des Lehrstoffes zu bringen' (S. 27).

Um diese prinzipielle Entscheidung fiir das "exemplarische Prinzip"
weiter konkretisieren zu konnen, analysiert Negt die gegenwirtige
Situation des Arbeiterdaseins. Die sozialpsychologische Situation des
Arbeiters in den fortgeschrittenen westlichen Industrieléiindern
strukturiert sich heute nicht mehr vorwiegend auf der Basis des
materiellen Elends. Die sozialwissenschaftlichen Untersuchungen
zeigen jedoch, "daBl der heutige Arbeiter in einer permanenten
Spannung zwischen dem Gefiihl der Unabwendbarkeit seiner sozialen
Lebensbedingungen und dem Wunsch lebt, nicht mehr Arbeiter sein
zu miissen. Diese Spannung wichst offenbar in dem Maflie, wie die
Entwicklung der Produktivkriafte den Widerspruch zwischen dem
privaten Charakter der Aneignungsweise, der Kkapitalistisch
vergesellschafteten  Verfiigung iiber die gegenstindlichen
Arbeitsbedingungen und der gesellschaftlichen Produktionsweise
verschirft, die Bereitschaft der Arbeiter zur Identifikation mit den
traditionellen Zielen und Orientierungsmafistiben der
Arbeiterbewegung dagegen nachlafit" (S. 33). Deshalb erhiilt der
Arbeiter heute auch immer weniger seine Grundausbildung und seine
gesellschaftliche Orientierung im praktischen Kampf der
Gewerkschaft; auch '"Verstirkerereignisse'" wie Streiks und
Aktionen haben heute nicht mehr die Erziehungsfunktion, die sie in
der alten Arbeiterbewegung durch die damals selbstverstindliche
Riickbeziehung auf eine mehr oder weniger marxistische Theorie
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hatten. Erst eine intensive Arbeiterbildung Kkann solche
Kampfsituation wieder fruchtbar machen, weil alle fiir den Arbeiter
wichtigen Entscheidungen heute zunehmend Resultat von
Verhandlungen sind, weniger das Ergebnis kollektiver
KampfmafBinahmen.

Der Ansatzpunkt fiir eine emanzipatorische Arbeiterbildung kann
also heute nicht mehr bei den gewerkschaftlichen Aktionen liegen,
sondern nur bei den Konflikten, die in der Arbeiterexistenz subjektiv
erfahrbar werden: '"Gesellschaftliche Bedeutung und politische
Effektivitit der Arbeiterbildung sind nicht zuletzt davon abhiingig,
inwieweit es ihr gelingt, die grundlegenden, oft verdringten oder
verzerrt wahrgenommenen Konflikte des Individuums als
strukturelle Widerspriiche der Gesellschaft zu erkliren und von
blolen Symptomen derartiger Konflikte zu unterscheiden' (S. 43).
Die Interpretation solcher Konflikte mufl dabei drei Ebenen
miteinander vermitteln: Erstens 'die manifesten Interessen,
Vorstellungen, Gesellschaftsbilder, die sich mit den iiblichen
empirischen Untersuchungsmethoden auf Regelmiifligkeit bringen
und in Typologien zusammenfassen lassen"; zweitens '"die
psychischen und kognitiven Entfremdungsmechanismen (etwa die
Tendenz zur Personalisierung, reduziertes Sprachverhalten usw.), die
der ganzen Gesellschaft oder einer Klasse zuzuordnen sind"; drittens
"die objektiven okonomischen und sozialen Lebensbedingungen des
Arbeiters' (S. 44/45).

Die empirisch vorfindbaren Interessen jedoch, etwa im
Konsumbereich, sind meist Ausdruck der Entfremdung und zur
Verteidigung der kapitalistischen Aneignung manipuliert; daher
diirfen sie nicht der Ermittlung der davon unter Umstinden
substanziell abweichenden objektiven Interessen im Wege stehen.
"Erst wenn der Sinn der Arbeiterbildung in der doppelten Aufgabe
geschen wir: durch Erziechung zu soziologischem Denken den
Arbeitern das Bewulltsein ihrer eigenen Konflikte und Handlungen
zu vermitteln und gleichzeitig 'aus den eigenen Formen der
existierenden Wirklichkeit die wahre Wirklichkeit als ihr Sollen und
ihren Endzweck (zu) entwickeln' (Marx), be-
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steht die Moglichkeit, illusionire oder auf entfremdeten Interessen
beruhende Vorstellungen und Handlungen, die Erbteil der
bestehenden Klassengesellschaft sind, von denjenigen zu
unterscheiden, die mit der historischen Entwicklungstendenz objektiv
iibereinstimmen, dem einzelnen aber nur durch Antizipation eines
freien und gerechten Gesellschaftszustandes verstandlich zu machen
sind" (S. 84).

Am Schlufl schliagt Negt als besonders gute Beispiele fiir seinen
didaktischen Ansatz die Themenkomplexe '"Recht" und "Technik"
vor, ohne andere Themenbereiche damit ausschliefen zu wollen. Im
Unterschied zu anderen gesellschaftlichen Gruppen und Klassen, die
dazu neigen, Recht und Technik (und Politik iiberhaupt) als von
sozialen oder okonomischen Interessen abgetrennte ''Sektoren'" zu
verstehen, sind Arbeiter im allgemeinen fahig, auch scheinbar
entfernte  Probleme auf ihre  unmittelbaren  Interessen
zuriickzubeziehen. Gerade 'Recht" wund "Technik" sind
Problemzusammenhiinge, die didaktisch besonders gut dazu taugen,
den Zusammenhang von Interessen und gesamtgesellschaftlichen
Vorgingen zu systematisieren. "Eine die traditionelle Fachgliederung
aufsprengende soziologische Interpretation des Rechts und der
Technik wiirde nicht nur zu einer Konkretisierung des Widerspruchs
zwischen Produktivkriaften und Produktionsverhéiltnissen fiihren,
sondern den Arbeitern auch bewulBltmachen, dal3 die rechtlich
normierten Machtverhiltnisse ebenso wie die Entwicklungsrichtung
der Produktivkrifte durch Klasseninteressen bestimmt sind" (S. 98).

Bei Negt wird also zum zentralen Thema, was in den bisher
beschriebenen Modellen keine Rolle spielte: die Frage nidmlich, ob
man wirklich ohne Riicksicht auf Schicht- und Klassenunterschiede
von abstrakt gedachten ''Staatsbiirgern'" mit prinzipiell gleicher
Lernmotivation und prinzipiell gleichen Lernzielen ausgehen diirfe.
Negt verneint die Frage, fiir ihn ist - unbeschadet der weiteren Frage
nach den politischen Lernzielen fiir andere gesellschaftliche
Schichten und Klassen - '"die Arbeiterexistenz als soziales
Gesamtphinomen ... der zentrale Ankniipfungspunkt
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einer konkreten gewerkschaftlichen Bildungsarbeit" (S. 23). Und das
Ziel dieser Bildungsarbeit wird '"eindeutig als Bildung von
Klassenbewulitsein definiert" (S. 30), worunter ein solches
Bewuflitsein verstanden wird, das theoretisch wie praktisch eben die
Aufhebung der "Arbeiterexistenz als soziales Gesamtphinomen' in
Angriff nehmen kann. Mit dieser These vom notwendigerweise
klassenspezifischen Charakter der politischen Bildung hat Negt fiir
die didaktische Diskussion einen neuen Akzent gesetzt, der nun zu
iiberpriifen wire.

1. Was zunichst die in seinem didaktischen Ansatz implizierte und
explizierte politische Theorie betrifft, so enthalt sie wesentliche
Momente dessen, was bei den bisher behandelten Konzepten
Fehlanzeige blieb: die Reflexion gesamtgesellschaftlicher Prozesse
und deren historischer Dimension; die Beriicksichtigung der
konkreten sozialen Kontexte der Lernenden ebenso wie die
Beachtung ihrer objektiven gesellschaftlichen Interessen. Schon aus
der Kritik der bisher behandelten Modelle ergab sich die
Notwendigkeit, didaktische Begriindungszusammenhinge auf eine
"gesamtgesellschaftliche Theorie'" zu beziehen, d. h. auf eine solche,
die auf die Totalitit des gesellschaftlichen Prozesses in historischer
Dimension abhebt. Die Frage wire nur, wie eine solche Theorie
letzten Endes gewonnen wird, worauf sie sich griindet und ob ihre
Schliisse auch im Detail stimmen. '""Gesamtgesellschaftliche Theorie"
kann also nichts sein, was ein fiir allemal vorgegeben ist und aus dem
immer wieder neu praktisches Handeln deduziert werden konnte;
vielmehr unterliegt sie selbst den Veridnderungen des historisch-
kritischen Denkens und den ihm zugrunde liegenden realen
gesellschaftlichen Verinderungen. Insofern bleibt auch die von Negt
vorgetragene Version Gegenstand der Kritik, der weiteren Arbeit des
BewubBtseins. Negts Version im ganzen zu thematisieren, wiirde hier
zu weit filhren. Wir wollen uns vielmehr auf solche Probleme
beschrinken, die sich unmittelbar aus der didaktischen Umsetzung
ergeben.
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Da fillt zunichst der '"Klassencharakter" des Konzepts im
allgemeinen ins Auge. Ein gesellschaftlicher Zweckverband wie die
Gewerkschaften kann seine Bildungsziele relativ frei, im Sinne von
gesellschaftlich partikular, bestimmen. Wiirde man jedoch Negts
Konzept auf die Schule iibertragen, so ergibe sich die Frage, ob nicht
ein nach sozialen Klassen strukturiertes Schulsystem die notwendige
Konsequenz wire, und ob dieses - selbst wenn es politisch realisierbar
wire - wirklich im Interesse der Arbeiter lige. Solange man jedoch
die alte Forderung der Arbeiterbewegung, daf} alle Kinder in die
gleiche Schule gehen sollen, aufrechterhéilt, mufl man sich iiberlegen,
wie das Interesse der Arbeiterkinder an einer klassenspezifischen
Bildung in ein und derselben Schule vermittelt werden kann mit den
Interessen der anderen dort anwesenden sozialen Klassen. Mit
anderen Worten: Eine Didaktik der politischen Bildung, die auch fiir
die Schule gelten soll, muf} so oder so einen allgemeinen Bezugspunkt
haben, der nicht Kklassenspezifisch ist, aber Kklassenspezifische
Interpretationen zulidf3t. Wir wollen spater zeigen, dal} die
Konvention des Grundgesetzes eine solche Moglichkeit eroffnet.

Problematisch ist ferner die Anwendung des '"exemplarischen
Prinzips", solange nicht inreichend Kklargestellt ist, was wofiir
eigentlich "exemplarisch" ist. In diesem Punkte setzen die
Schwierigkeiten erst da ein, wo Negts Uberlegungen enden, bei der
Relation von "Ganzem" ( = gesellschaftliche Totalitat in historischer
Dimension) und "Einzelnem" ( = der fiir das kollektive und
individuelle Leben relevante soziale Tatbestand). Hier postuliert Negt
einen Zusammenhang, der erst durch Theorie zu konstituieren wiire.
Statt dessen bietet Negt fiir das "Ganze' eine Reihe an sich durchaus
plausibler Aussagen an, die aber eben schon feststehen, bevor
iiberhaupt vom "Einzelnen" als dem sinnlich Erfahrbaren die Rede
ist. Was immer die Klassen oder Individuen als relevant erleben
mogen - "objektiv" ist das alles immer schon vorweginterpretiert und
wird so abgewertet zu einem "Fall von ... "' oder "Beispiel fiir ... "'. So
wie Negt das exemplari-
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sche Prinzip hier entwickelt hat, ist das ""Einzelne" eigentlich nur ein
leider hinzunehmendes Hindernis, um das '"Ganze" ins Bewulltsein
bringen zu konnen. Nicht jedoch ist auch vorgesehen, dafl die
Menschen, indem sie das "Einzelne" bearbeiten, auch einen Beitrag
zur genaueren Erkenntnis des "Ganzen" zu geben vermogen. Es
kime aber alles darauf an, fiir das Verhaltnis von "Einzelnem'" und
"Ganzem'" genauere theoretische Hinweise zu geben, sonst ist eine
ideologisch begriindete autoritire Lehrer-Schiiler-Beziehung die fast
unausweichliche Folge. Auch Schiiler miissen nidmlich in die Lage
versetzt werden konnen, von ihrer Erfahrung des '"Einzelnen'" aus
das "Ganze'" als ihre eigene intellektuelle Entdeckung ansehen zu
konnen und nicht nur als etwas, das andere "Experten" fiir sie
verbalisieren, nachdem ihre subjektiv erfahrenen Konflikte und
Wiinsche als "entfremdete'" und '"falsche'" denunziert worden sind.
Die didaktische Aufgabe bestiinde also in diesem Punkte darin, den
Weg vom unmittelbar Erfahrbaren zur gesellschafilichen Totalitéit so
zu "veroffentlichen'", dal er grundsitzlich von jedermann
beschritten werden kann.

Das wire nur dann entbehrlich, wenn das "Einzelne" immer das
zwar verkleinerte, aber strukturell identische Abbild des "Ganzen"
wire. Dann wire eine zusitzliche didaktische Vermittlung
iiberfliissig. Eine solche Identitit kann aber im Ernst allenfalls auf
einer so hohen Abstraktionsebene angenommen werden, daf3 gerade
das fiir das politische Handeln so wichtige Detail des '"Einzelnen"
herausfallen wiirde. Die Vermittlung von '"Einzelnem'" und
"Ganzem'" bleibt also auch bei Negt ein an sich durchaus plausibles
Postulat, das jedoch durch didaktische Theorie erst noch zu
konstituieren wire.

Ein weiteres Problem der Anwendung des Exemplarischen liegt im
Transfer, d. h. in der Ubertragbarkeit von Kenntnissen und
Einsichten von einem erarbeiteten Exemplum auf ein anderes. In der
Kritik der "biirgerlichen'" Anwendung des exemplarischen Prinzips
sieht Negt diese Schwierigkeit klar, wenn dort z. B. ""die Revolution"
ebensogut an der Franzosischen Revolution wie an der in RufSland
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behandelt werden kann, obwohl doch jemand viel von der
Franzosischen Revolution verstehen kann, ohne Nennenswertes von
der russischen zu begreifen. Solange aber der Weg vom ""Einzelnen"
zum "Ganzen" nicht didaktisch-kategorial besser abgesichert ist,
besteht auch in Negts Konzept die Gefahr, dal der Transfer nur in
Gestalt einiger beliebig verfiigharer Phrasen erfolgt (z. B. daf} die
kapitalistische Ausbeutung iiberall gelte und der Beleg im einzelnen
dafiir gar nicht so wichtig sei), deren theoretische Herkunft und
Begriindung von einem bestimmten Punkte an vollig im Dunklen
bleibt. Konsequent zu Ende gedacht wiirde das bedeuten, dall dann
die Schiiler ideologisch ihren Lehrern, die Arbeiter ihren
Funktioniren ausgeliefert sind. Auch fiir den Transfer mufl die
didaktische Forderung erhoben werden, dafl sein Weg kategorial
"veroffentlicht" und diskutierbar bleibt, zumal vieles dafiir spricht,
daf} die Transferierbarkeit sich in erster Linie nur auf formale, etwa
kognitive oder methodische Aspekte, erstrecken kann, daf3 aber die
Analyse bestimmter Entscheidungen und Ereignisse von Grund auf
jeweils neu erfolgen muss - und dies letztlich aus demselben Grunde,
wie das Verstindnis der Franzosischen Revolution nicht einfach auch
ein Verstindnis der Revolution in RuBland zur Folge hat. Uberhaupt
hat man bei Negt den Eindruck, daf3 es ihm in erster Linie um ein
allgemeines soziologisches Bewufltsein geht, weniger um die Analyse
konkreter Handlungssituationen.

Andererseits '"besteht die Schwierigkeit einer Erneuerung der
Marxschen Gesellschaftstheorie als Revolutionstheorie gerade darin,
daf} sie durch das ausgebreitete Erkenntnismaterial und durch die
Reflexionsstufe der empirisch-analytischen Einzelwissenschaften
vermittelt sein muss" (S. 76). Damit ist die Frage nach dem
Verhiiltnis von Einzelwissenschaften und gesamtgesellschaftlicher
Theorie aufgeworfen. Bei Negt wirkt die Bezeichnung
"Riickgingigmachen" insofern miBlverstindlich, als sie die
Vorstellung nahelegt, die einzelwissenschaftliche Arbeitsteilung sei als
solche historisch iiberfillig und verdanke lediglich einer biirger-
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lichen Wissenschaftsideologie noch ihr Leben. Aus dem Kontext geht
jedoch hervor, dall Negt die einzelwissenschaftlichen Methoden,
Kategorien und Ergebnisse auf eine Theorie der gesellschaftlichen
Totalitat so beziechen mochte, daf3 sie dieser gleichsam als '"Material"
dienen konnen.

Insofern wire das Verhiltnis von Einzelwissenschaft und Theorie der
gesellschaftlichen Totalitit besser mit dem Ausdruck 'riick-
iibersetzen" zu charakterisieren: Es geht darum, die Methoden,
Ergebnisse usw. der einzelwissenschaftlichen Arbeitsteilung in eine
gesamtgesellschaftliche Theorie "riickzuiibersetzen'. Das aber wiirde
nicht nur heien, daB dieser Ubersetzungsproze8 wiederum
methodisch  gestaltet werden mufl, sondern auch, daB
gesamtgesellschaftliche Theorie, soll sie nicht selbst falsches
Bewuflitsein beinhalten, nur auf dem fortgeschrittensten Niveau der
einzelwissenschaftlichen Arbeitsteilung produziert und verbessert
werden kann. Wenn nun die Arbeiter, wie Negt annimmt, zu
einzelwissenschaftlichen Perspektiven keinen rechten Zugang haben,
sondern dazu neigen, unmittelbar Horizonte der gesellschaftlichen
Totalitat anzusteuern, so ist das nicht nur, wie Negt offenbar
annimmt, ein Vorteil, sondern auch ein schwerwiegender Mangel
ihrer Bewulltseins-Disposition, der das "falsche'" Bewulitsein nicht
richtiger machen kann, der vielmehr selbst auch bearbeitet werden
muf}. Der "direkte'" Zugang zur gesellschaftlichen Totalitit, ohne den
wenigstens exemplarischen Durchgang durch einzelwissenschaftliche
Perspektiven, wiirde unter neuem Aspekt die Lernenden wieder den
Aussagen der Lehrenden ausliefern, weil deren unkontrollierbarer
Vorsprung in der (auch einzelwissenschaftlichen) Methodenkenntnis
bestiinde. Und diese Lehrenden, das sollte man nicht vergessen, sind
keine Arbeiter, sondern biirgerliche Intellektuelle mit eigenen
gesellschaftlichen Interessen, die keineswegs mit denen von Arbeitern
iibereinstimmen miissen. Im iibrigen ist zumindest fiir die
Volksschule Negts Annahme falsch, dafl die Aufrechterhaltung der
wissenschaftlichen Arbeitsteilung das exemplarische Prinzip in den
Schulen verfilscht habe. Gerade
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fir die Geschichte der Volksschule Lifit sich zeigen, daB3 die
Einfiihrung der wissenschaftlichen Arbeitsteilung (in Gestalt der
Schulficher und Fachlehrer) einen unleugbaren Fortschritt bedeutet,
weil seither erst die wissenschaftliche Bearbeitung des Bewufltseins in
der Volksschule iiberhaupt moglich wird. Und dies, nidmlich die
Offnung fiir den - notwendigerweise arbeitsteiligen -
wissenschaftlichen Unterricht, diirfte die Voraussetzung dafiir sein,
daf} auch gesamtgesellschaftliche Zusammenhéinge lernbar werden,
die mehr sind als ein Sammelsurium undurchschauter Phrasen.

Das "exemplarische Prinzip" ist in unseren Schulen nicht an der
wissenschaftlichen Arbeitsteilung gescheitert, sondern daran, daf} es
von Anfang an nur eine unterrichtsmethodische Erfindung war, deren
didaktische Implikationen nicht oder nur unzureichend reflektiert
wurden. Bis zum heutigen Tag ist z. B. die didaktische Funktion des
Geschichtsunterrichts nicht neu inhaltlich im Rahmen einer
padagogischen Theorie der Emanzipation bestimmt worden, und die
seinerzeitige Faszination durch das "exemplarische Prinzip" bot sich
als Flucht vor einer Lingst iiberfilligen theoretischen Fundierung
geradezu an. Dies hat jedoch wenig mit biirgerlich-wissenschaftlicher
Arbeitsteilung zu tun, um so mehr aber mit der notorischen
Riickstindigkeit der didaktischen Konzepte im Vergleich zum
Fortschritt der biirgerlichen Geschichtswissenschaft selbst. Als das
exemplarische Prinzip in Mode kam, entsprachen die didaktischen
Konzepte in etwa den geschichtswissenschaftlichen Auffassungen
Leopold von Rankes.

Die letzte Uberlegung legt nahe, auch den Ansatz von Negt noch
einmal in Frage zu stellen. Negt ging davon aus, dall das politische
Bewuflitsein der Arbeiter heute nicht mehr von unmittelbaren
Kampferfahrungen gepriagt werde, wo die Klassenantagonismen der
gesellschaftlichen Totalitiat gleichsam sinnlich anschaulich werden
konnten; vielmehr miisse in diese Liicke zwischen subjektiver
Erfahrung einerseits und gesellschaftlicher Theorie andererseits
gerade zum Zwecke der Vermittlung die organisierte Lehre treten.
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Hier entsteht nun ein weiteres prinzipielles Problem. Solange namlich
das marxistische politische Bewul3tsein der organisierten Arbeiter aus
dem sinnlich anschaulichen Kampf um die Verbesserung ihrer
gesellschaftlichen und sozialen Lage entsprang, handelte es sich
zweifellos um ein emanzipatorisches Bewulitsein, wobei es
verhialtnismaflig  unwichtig  war, ob  dieses Bewulitsein
wissenschaftlicher Kritik in allem standhalten konnte. Es gab
jedenfalls eine Entsprechung von subjektivem Erleben der politischen
und sozialen Wirklichkeit einerseits und seiner theoretisch-
politischen sowie handlungsorientierten Umsetzung andererseits. Die
Frage ist jedoch, ob unter den von Negt skizzierten verinderten
gesellschaftlichen Bedingungen (Nachlassen der unmittelbaren
Klassenkimpfe) und unter verinderten subjektiven Erfahrungen (die
subjektiven Interessen und Bediirfnisse zielen nun auf Integration in
die Gesellschaft, z. B. auf optimale Beteiligung am Konsum) die alten
- wenn auch erweiterten und differenzierten - marxistischen
Vorstellungen "gelehrt" werden konnen, ohne dal} sich dabei der
Ideologieverdacht in neuer Weise stellt. Denn nun erst tritt dabei jene
schon kritisierte Trennung der Lehrenden und Lernenden ein; nun
erst mul} den Arbeitern ein Bewufltsein vermittelt werden, das weder
fiir ihr subjektives Selbstverstindnis noch gar fiir ihre politische
Anteilnahme noch unmittelbare Relevanz hat. Gemessen an dem, wie
sie sich sehen, und an dem, was sie praktisch tun konnen (z. B. in
ihren Gewerkschaften), wird ihnen nun diese Lehre etwas Fremdes,
ihnen von auflen Gegeniibertretendes. Obwohl Negt ausdriicklich an
die - auch sozialpsychologisch interpretierten - Konflikte im
Selbstgefiihl der Arbeiter ankniipfen will, bleibt der Widerspruch
erhalten, daBl die subjektiv und auch kollektiv empfundene
Konkretisierung der Wiinsche und Interessen als "entfremdet', d. h.
als moglichst bald zu iiberwindendes 'falsches Bewulitsein" der
eigenen Lage gelten miissen. Es geht hier gar nicht darum, ob diese
Interpretation Negts richtig ist oder nicht, sondern darum, ob eine
solche Einsicht heute - im Unterschied zu friiher
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- nicht an die gesellschaftliche Position eines wissenschaftlichen
Intellektuellen gebunden ist, den diese Einsicht verhaltnismaflig
wenig kostet, wihrend sie von Arbeitern als ein direkter Angriff auf
ihre "Interessen" verstanden werden muf}; denn von ihnen verlangt
Negt eine temporire Erhohung ihres subjektiven Ungliicks:
"Zweifellos kann das Bewuf3tmachen der Konflikten ... subjektiv die
Selbstentfremdung erhohen. Es gibt aber fiir die Arbeiterschaft
keinen anderen Weg der Aufhebung der Entfremdung als durch das
volle Bewul3tsein der Selbstentfremdung hindurch" (S. 57). Zu fragen
bliebe also, ob ein Konzept der politischen Bildung, das den
Arbeitern als Arbeitern einen Zuwachs an Emanzipation bringen soll,
wirklich noch an die alten Vorstellungen von einer "Theorie der
Arbeiterbildung", wenn auch modifizierend, ankniipfen kann, oder
ob es nicht vielmehr notig wire, die historisch neuen subjektiven
Erfahrungen dieser Klasse sowie die politischen und
gesellschaftlichen  Verinderungen in anderer Weise zu
beriicksichtigen - mit anderen Worten: ob angemessene didaktische
Konzepte nicht aus den gegenwirtigen Zusammenhingen von
subjektiven Interessen, objektiven gesellschaftlichen Chancen und
realer politischer Beteiligung entwickelt werden miissen.

Dazu wire unter anderem eine etwas weniger rigorose Interpretation
des Konsumbereichs notig, der auch bei Negt lediglich - fast
undialektisch - als geradezu klassisches Symptom der immer wieder
reproduzierten Entfremdung gilt. Man wird aber ernsthaft priifen
miissen, ob in Zukunft emanzipatorisches Engagement wirklich in
erster Linie von einer Revision der Lohnabhingigkeit oder des
Arbeitsverhiltnisses ausgehen kann, oder nicht vielmehr von dem,
was den "unmittelbaren Interessen'" (Adorno) zumindest ebenso
nahesteht: von den '"Qualititen des Lebens" auferhalb der Arbeit,
die gerade ohne eine Steigerung der privaten Konsummittel und der
offentlichen Dienstleistungen nicht zu realisieren sind. Vielleicht
kidme es politisch fir die nachste Zukunft darauf an, diese
Bediirfnisse zu ermuntern und zu radikalisieren, anstatt ihnen
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durch stindige Hinweise auf ihren entfremdeten Charakter ihre
Brisanz zu nehmen.

2. Der Lernende wird in Negts Konzept als Arbeiter gesehen, d. h. als
jemand, dessen Erziehung durch seine Klassenlage objektiv wie
subjektiv definiert ist. Man mufl ihn also politisch-padagogisch in
dieser seiner Klassenlage ansprechen mit dem Ziel, ihn durch
Bewulitmachung dieser Lage und durch entsprechend gefiihrte
politische (vor allem gewerkschaftliche) Kimpfe aus dieser Lage zu
befreien. "Objektiv'" ist diese Klassenlage, insofern sie bestimmt
werden kann durch bestimmte allgemeine Merkmale (z. B.
Lohnabhiingigkeit, Ausgeschlossensein von der Mitbestimmung im
ProduktionsprozeS und anderes mehr); '"subjektiv" ist diese
Klassenlage dadurch definiert, dal} auch die Art und Weise, wie der
Arbeiter sich selbst und seine soziale Umwelt erlebt, ein Produkt
dieser objektiven Klassenlage ist. Der BewuBltwerdung dieser
Klassenlage stehen alle offiziellen Instanzen der Gesellschaft im
Wege: die Schulen, die Betriebe, die Massenkommunikation, sogar
die iibliche gewerkschaftliche Bildungsarbeit.

Wir haben schon darauf hingewiesen, welche Gefahren fiir das
padagogische Verhiiltnis daraus entstehen konnen, daf} der konkrete
Zusammenhang von "entfremdetem'" und "wahrem" Bediirfnis bei
Negt nicht "lernbar" strukturiert wird; denn die '"wahren"
gesellschaftlichen Bediirfnisse sind ja nicht die, die sich in
empirischen Untersuchungen als die geiuflerten ermitteln lassen. Das
feststellbare gesellschaftliche Bediirfnis ist "entfremdet", es hat sein
"wahres'" Bediirfnis gleichsam "vergessen'. Es kommt also nach
Negt darauf an, "eine von objektiven Interessen bestimmte
Rangordnung wahrer Bediirfnisse sichtbar zu machen ... . Denn wo
die subjektiven Interessen der Individuen dem objektiven Interesse
der Emanzipation tatsachlich entgegenstehen, sind sie entweder
unmittelbarer Ausdruck von realen 6konomischen Interessen oder
Resultate einer psychischen und geistigen Deformation, die Menschen
dazu bringt, selbst gegen bessere Einsicht in die eigene Interessenlage
zu handeln" (S. 93).
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Wenn das so ist, bieten sich fiir den politischen Unterricht eigentlich
nur zwei grundsitzliche Moglichkeiten an. Entweder gibt es sachlich
und didaktisch die Moglichkeit, die entfremdeten Bediirfnisse etwa
durch die Anwendung von Kategorien und Fragen so zu bearbeiten,
daf} die wahren Bediirfnisse dabei zum Vorschein kommen konnen.
In diesem Falle konnte die Entdeckung der wahren Bediirfnisse zu
einer eigenen intellektuellen Leistung der Lernenden werden. Diese
Moglichkeit impliziert allerdings, daf3 es auch sachlich eine Briicke
zwischen den beiden Bediirfnissen gibt, etwa so, dal3 die wahren in
den empirisch feststellbaren, wenn auch verkiimmert, enthalten sind.
Wenn Negt dies annimmt, so hat er diese "Briicke'" jedenfalls nicht
weiter didaktisch thematisiert.

Die zweite Moglichkeit besteht in der Voraussetzung, dal3 es diese
Briicke nicht gibt, dal vielmehr die wahren Bediirfnisse den
Individuen von aufien, und zwar in klarer Konfrontation zu ihren
falschen Bediirfnissen, angesonnen werden miissen. Fiir diese
Vorstellung gibe es strenggenommen gar keine didaktischen
Konzepte mehr, sondern nur noch Anweisungen zur Uberredung
oder Eberzeugung. In diesem Falle wiaren die Lernenden ihren
Lehrern ausgeliefert, nicht in der Lage, deren Lehre von den wahren
Bediirfnissen intellektuell und vor dem Mafistab ihrer eigenen
Erfahrung zu kontrollieren; sie konnten sie nur noch 'glauben".
Dieses dann gleichsam schon vom Sachzwang her unausweichliche
autoritire Unterworfensein des Lernenden wiirde sich dann in
didaktisch-methodischen Einzelfragen fortsetzen: die Fragen,
Wiinsche, Bediirfnisse und Interessen, die die Lernenden auflern,
wiren lediglich "Aufhinger'", konnten blol noch die Fiktion
piadagogischer Zuwendung ausdriicken, um die Lernenden bei Laune
zu halten - ein leider notiger Umweg, bis die Lernenden endlich bereit
sind, die Lehre zu "vernehmen", anstatt sie selbst nicht nur rezeptiv
erarbeiten zu wollen.

3. Dal} die eben ausgesprochene Befiirchtung nicht an den Haaren
herbeigezogen ist, zeigt das praktisch-pidagogische Verhalten vieler
"Linker" in den letzten Jahren. Dafiir
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kann man gewill nicht Negts Text verantwortlich machen. Aber er
legt aus den genannten Griinden ein Selbstverstindnis des Lehrenden
nahe, das der Emanzipation der Lernenden - insofern namlich
Emanzipation als LernprozeS das Ergebnis individueller
intellektueller Arbeit ist - im Wege stehen kann. Kein didaktisches
Konzept ist zwar dagegen gefeit, fiir ein autoritir-missionarisches
Lehrerverhalten in Anspruch genommen zu werden. Die Frage bleibt
nur, in welchem Malf3e ein didaktisches Konzept durch entsprechende
Kategorien diese Gefahr kontrollierbar machen kann. Ein Gewinn in
dieser Hinsicht ist sicher, dafl der Lehrende bei Negt - im Unterschied
zu den bisher behandelten Autoren - sozialwissenschaftlich
ausgebildet sein mulfl.

Zusammenfassung und Ubergang

Die - allerdings nur exemplarische - Darstellung und Kritik der
wichtigsten bisher vorliegenden didaktischen Modelle ergab in jeweils
unterschiedlicher Akzentuierung eine Reihe von Mingeln und
Problemen, die wir nun noch einmal ins Bewulltsein rufen wollen,
bevor wir unseren eigenen Losungsvorschlag systematisch
entwickeln.

1. Es erweist sich offenbar als unmoglich, mit einem einzigen Modell
der didaktischen Problematik im ganzen gerecht zu werden. Jedes
der behandelten Modelle vermag vielmehr allenfalls nur Teilaspekte
befriedigend zu losen, wihrend andere zu kurz kommen oder ganz
iibersehen werden. Eine didaktische Theorie, die diese M:ingel
beheben will, mufl also von vornherein mehrdimensional angelegt
sein, verschiedene Modelle miteinander kombinieren; diese diirfen
jedoch nicht einfach additiv zueinander stehen, sondern miissen in
einem inneren Zusammenhang auch theoretisch begriindet werden.
Ein Lehrer, der die vier erwahnten didaktischen Modelle miteinander
kombinieren wiirde, konnte allein dadurch zumindest die
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stindige Wiederholung bestimmter M:iingel einschrianken. Aber ein
solches Verfahren konnte allenfalls als Notlosung gelten. Eine
systematische didaktische Theorie, die diese Maiangel und
Schwierigkeiten bearbeiten will, muf3 von der blolen Addition zu
einem inneren systematischen Zusammenhang gelangen.

2. Eine moglichst umfassende politik- und sozialwissenschaftliche
Ausbildung der Lehrer, die Politik unterrichten, ist unerlaBlich.
Ohne didaktische und methodische Kenntnisse reicht dies zwar allein
auch nicht aus, aber umgekehrt darf eine didaktische Theorie aus der
Not der fehlenden sozialwissenschaftlichen Ausbildung keine Tugend
machen und deren Fehlen sogar noch rechtfertigen.

3. Eine didaktische Theorie mufl aus Analysen des historisch-
politischen Prozesses selbst hervorgehen und ist keine im
traditionellen Sinne "inner-padagogische' Angelegenheit. Sie kann
der Schule nicht linger politische Exterritorialitit zusichern, muf}
aber zugleich die Hereinnahme politischer Wirklichkeit in den
Schulunterricht und in das Schulleben kontrollierbar und éffentlich
diskutierbar machen. In diesem Zusammenhang miissen weitere
traditionelle Vorentscheidungen aufgegeben werden; etwa eine
falschverstandene politische Neutralitit der Schule in dem Sinne, daf}
sie nichts lehren diirfe, was Parteinahme fiir und gegen bestimmte
gesellschaftliche Gruppen und Michte impliziere; oder daf} politische
Bildung fiir Jugendliche nur propideutischen Charakter haben
konne, weil sie noch nicht im Ernstfall der politischen Verantwortung
stiinden. Vielmehr ist unbestreitbar, dafl die Existenz von Kindern
und Jugendlichen heute und in Zukunft unabweisbare politische
Dimensionen bereits enthilt, so dall der politische Unterricht nicht
nur '"lebensvorbereitenden', sondern auch '"lebensbegleitenden"
Charakter haben muf}, d. h. auch die politisch relevanten Aspekte der
jeweils aktuellen Situation von Kindern wund Jugendlichen
thematisieren muf.

4. Das gilt insbesondere auch fiir die schicht- und klassenspezifische
Dimension; denn ob man nun den Marxschen
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Klassenbegriff fiir die optimale analytische Kategorie hilt oder nicht,
in jedem Falle ist die politische Dimension der Kkindlichen und
jugendlichen Existenz bereits durch die Zugehorigkeit zu einer
bestimmten sozialen Gruppe und durch die dadurch bedingten
relativ grofleren oder geringeren sozialen Chancen entscheidend
definiert. Eine didaktische Theorie kann davon nicht absehen und
sich nicht Liinger mehr auf ein formal abstraktes Staatsbiirgersubjekt
zuriickziehen.

5. Ebensowenig wie hinter die eben angedeuteten politisch-
historischen Erkenntnisse kann eine didaktische Theorie nun aber
auch hinter bestimmte Ergebnisse der didaktischen Diskussion
zuriickfallen. Nichts wire mit Entwiirfen gewonnen, die bloB3 ein
"richtiges" Bewuflitsein anbieten, ohne das Problem zu losen, wie
dieses Bewulltsein als Ergebnis der intellektuellen oder praktischen
Arbeit von Individuen zustande kommen konnte, oder die schon von
der sachlichen Konstruktion her ein autoritires, also irreversibles
Lehrer-Schiiler-Verhiltnis konstituieren.

6. Es hat sich gezeigt, da} alle didaktischen Modelle im Grunde fiir
die Volks- bzw. Berufsschulen entworfen waren, wobei Negt die
Abgiinger dieser Schulen, ndmlich die Arbeiter, im Auge hatte. Darin
kommt nicht etwa nur eine altersspezifische Perspektive zum
Ausdruck, die fiir entsprechende Altersklassen des Gymnasiums
genauso angewendet worden wiire. Vielmehr spiegelt sich darin auch
noch die iiberlieferte Unterscheidung von "hoherer" Bildung, die als
"wissenschaftliche" Bildung den hoheren gesellschaftlichen
Positionen vorbehalten blieb, und "niederer" Bildung fiir die in die
unteren Rang- und Arbeitspositionen der Gesellschaft eintretende
Masse des Volkes wider. Mit andern Worten: In der Annahme, daf}
didaktische Uberlegungen nur fiir die Volks- und Berufsschule notig
seien, weil ihren Schiilern die '"wissenschaftlichen" Gehalte der
Politik nicht zugemutet werden konnen, driickt sich nicht nur die
empirische Erfahrung geringer Bildungsinteressiertheit aus, sondern
zugleich auch die gesellschaftliche Erwartung, dall die Abginger
dieser Schulen fiir die Re-

115

115



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976

produktion ihrer gesellschaftlichen Funktionen, z. B. fiir ihre Stellung
im Arbeitsprozef3, auch nicht mehr benotigten. Dieser Mafistab ist bei
Henningsen und Negt deutlich iiberschritten worden, und beide
bringen damit nur zum Ausdruck, daf} die didaktische Problematik
nur spezieller Ausdruck des politischen Problems ist, dafl eben diese
selbstverstindlichen Zuordnungen nicht mehr einfach
aufrechterhalten werden konnen. Das heillit aber auch, daf} die
didaktische Problematik alle Bildungsstufen betrifft, auch die
Gymnasien, insofern die Aufgabe der Didaktik nun nicht mehr in der
Bereitstellung schulartenspezifischer und damit klassenspezifischer
Ersatz-Konstrukte fiir wissenschaftliches Bewullitsein besteht,
sondern in der Vermittlung  wissenschaftlich-praktischen
Bewultseins iiberhaupt.
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ZWEITER TEIL: DIDAKTISCHE KONSTRUKTION
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Die politische Bildung im Demokratisierungsprozefs

Die bisherige Erorterung der 'Grundsatz-Diskussion" und einiger
vorliegender didaktischer Modelle hat bereits klarwerden lassen, daf3
Didaktik des politischen Unterrichts selbst ein politisches Thema ist,
das zuvor einer politisch-historischen Ortsbestimmung bedarf. Wenn
dazu iiberhaupt noch ein Beweis notig war, so hat ihn die
leidenschaftliche Diskussion der letzten Jahre geliefert - etwa iiber die
Frage, ob die politische Bildung nicht nur den gesellschaftlichen
Status quo und damit auch die historisch iiberkommene Verteilung
von Macht und Ohnmacht, Reichtum und Armut mit pidagogischen
Mitteln reproduzieren konne. Insbesondere die kritischen Beitrige
der "Frankfurter Schule« (z. B. Habermas und Negt) haben gezeigt,
daf} eine inhaltliche Bestimmung des Demokratisierungsprozesses
notig ist, um auch die Grundlage des politischen Unterrichts zu
kliren.

Die Uberlegungen der Autoren der "Frankfurter Schule”, wie sie
etwas ausfiihrlicher schon am Beispiel des Textes von Habermas
referiert wurden, sollen auch fiir das Folgende als Grundlage dienen.

Darin kommt nicht einfach eine Vorliebe fiir diese wissenschaftliche
Position zum Ausdruck, sondern die Einsicht, dafl keine politische
Didaktik hinter diese Position mehr zuriickgehen kann, will sie sich
nicht dem Vorwurf der willkiirlichen Handhabung theoretischer
Priamissen aussetzen. Didaktische Theorien wie alle anderen auf
gesellschaftliche Praxis bezogenen Theorien haben sich vielmehr am
jeweils fortgeschrittensten wissenschaftlichen Diskussionsstand zu
orientieren, denn ihre Aufgabe besteht ja in erster Linie darin, die
Differenz zwischen dem Fortschritt des wissenschaftlichen
Erkenntnisstandes und dem praktischen Bewufltsein moglichst klein
zu halten. Meine Option fiir die "kritische Theorie'" impliziert jedoch
keineswegs eine Absage an andere wissenschaftstheoretische
Positionen wie den "Positivismus'' oder den "kritischen
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Rationalismus". Es handelt sich hier nicht um ein weltanschauliches
Entweder-Oder, sondern um die Unterscheidung unterschiedlicher
Gegenstandsbereiche und methodischer  Reichweiten. Der
Gegenstand der '"kritischen Theorie" etwa, die Totalitit der
Gesellschaft in historischer Dimension, wird in den anderen beiden
genannten Positionen gar nicht in dieser Weise zum Thema,
andererseits wird jemand, der empirisch forscht, zumindest iiber
weite Strecken zu positivistischen Annahmen gezwungen. Das
Problem liegt also nicht darin, fiir welche wissenschaftstheoretische
Position man sich entscheiden will, sondern darin, wie man diese
Positionen und ihre Ergebnisse in einem fiir die gesellschaftliche
Praxis produktiven Zusammenhang integrieren kann.

An dieser Stelle dient uns die "kritische Theorie' dazu, die Rolle und
Aufgabe der politischen Bildung in einem inhaltlich verstandenen
Demokratisierungsprozefl niher zu bestimmen.

Demnach ist die neuere Geschichte - setzt man einmal die
Franzosische Revolution als ihr Anfangsdatum - vornehmlich als ein
Prozef3 zu verstehen, in dem Klassen und Gruppen um ihre politische
Emanzipation, also um Freiheit von denjenigen, die iiber ihr
Schicksal einseitig verfiigen konnen, gegen andere Klassen und
Gruppen kimpfen. Nun ist dies urspriinglich allerdings keine
Auseinandersetzung, die - wie meist heute - als "Interessenkonflikt"
angesehen wurde, wobei die Kontrahenten als formal gleichberechtigt
gelten und einen Kompromifl anstreben sollen. Vielmehr ging es
immer auch um die Gesellschaft als Ganzes, um die gesellschaftliche
Totalitit. Als das Biirgertum gegen die feudalistische Tradition in
seinem Emanzipationskampf den Parlamentarismus und den freien
Markt durchsetzte, verwandelte es - zuniachst prinzipiell, dann auch
Stiick fiir Stiick tatsachlich - das "feudale Gesellschaftssystem' in ein
"kapitalistisches System'. Und als die marxistisch orientierte
Arbeiterbewegung sich formierte, ging es nicht nur um
Verbesserungen innerhalb des kapitalistischen Systems (wie mehr
Freizeit und hohe-
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ren Lebensstandard), sondern prinzipiell auch um die Ablosung des
Kapitalismus durch das sozialistische System. Dabei stellte die
marxistische Arbeiterbewegung den Bezug zwischen ihrem partiellen
Klassen-Interesse und der gesellschaftlichen Totalitit durch die
okonomischen Grundkategorien Markt, Mehrwert und
Arbeitsverhiltnis her. Die theoretische Entdeckung von Marx und die
unmittelbare Erfahrung der Arbeiter bestand in der Einsicht, daf}
von allen denkbaren Abhingigkeiten, denen Menschen durch andere
unterworfen sind, die okonomischen Abhéingigkeiten nicht nur an
sich die wichtigsten sind, sondern auch alle anderen mit hervorrufen
oder zumindest inhaltlich bestimmen. Die Abhingigkeit der Frau
vom Manne konnte so ebenso aus dem okonomischen Charakter
ihrer Beziechungen abgeleitet werden wie die zwischen Arbeiter und
Unternehmer unmittelbar. Die Quintessenz dieser Uberlegungen war,
daf} das kapitalistische Produktionssystem, charakterisiert durch die
Verfiigung iiber Produktionsmittel einerseits und durch die
Verfiigung iiber die blole Arbeitskraft andererseits, keine wirkliche
Emanzipation - sei es der Arbeiter, Frauen oder Kinder - zulassen
konne, weil es bei Strafe seiner Existenz gezwungen sei, die
wirklichen Bediirfnisse der Menschen zu unterdriicken, namlich die
nach  gemeinsamer und planmiBiger Entwicklung des
gesellschaftlichen Systems zum Wohle aller.

Ein weiteres wichtiges Moment der Marxschen Theorie ist, daf} das
"Gemeinwohl", also das Wohl der gesellschaftlichen Totalitit, in
bestimmten historischen Phasen mit den Interessen einer bestimmten
Klasse im dialektischen Sinne identisch ist, dafl es also weder den
Klasseninteressen iibergeordnet ist (reprisentiert etwa durch den
Staat), noch auch sich etwa durch die Interaktionen und Kimpfe der
Klassen, Gruppen und Individuen als mechanische Resultante ergibt.
Etwas vereinfacht ausgedriickt heiflt das: Zunichst - etwa in der
ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts - war das Klasseninteresse der
Bourgeoisic mit dem Gemeinwohl identisch; denn dieses Interesse
brachte die wirt-
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schaftlichen und technischen Voraussetzungen zustande, die spiter,
im sozialistischen System, zum gleichberechtigten Nutzen aller
verwendet werden sollten. Aber eben diesen Sprung, nimlich die
Ubertragung der im Vergleich zu friiher gigantischen
wirtschaftlichen und technischen Maoglichkeiten aus der privaten
Aneignung in gesamtgesellschaftlichen Nutzen und Kontrolle,
vermochte das biirgerlich-kapitalistische Interesse nicht zu
vollziechen. Im Gegenteil wurde schon gegen Ende des 19.
Jahrhunderts in Deutschland die urspriingliche Idee des freien
Wettbewerbs unter anderem durch Kartell-Bildungen wund
Marktabsprachen eingeschrinkt, um den Status quo der
produzierenden Kapitalisten nicht durch eine weitere Entwicklung
der Produktionsmittel zu gefihrden. Deshalb mufite das partikulare
Interesse derjenigen Klasse mit dem Gemeinwohl identisch werden,
dem die nun notwendige Sozialisierung der Produktionsmittel nicht
widersprach, die andererseits aber als lohnabhingige Klasse unter
dem Kapitalismus besonders zu leiden hatte: der Arbeiterklasse.

Folgt man dieser hier nur knapp skizzierten Argumentation, so wire
der inhaltliche Begriff der 'Demokratisierung", wie er fir den
politischen Unterricht zu gelten hitte, verhaltnismaflig klar: Die
einzig richtige politische Bildung bestiinde auch fiir die politisch
aufzuklirenden Nicht-Arbeiter darin, das Arbeiterinteresse gegen
das kapitalistische System durchzusetzen und das zu lehren und zu
lernen, was dafiir notig ist.

In der Tat ist die marxistische Theorie des gesellschaftlichen
Prozesses einschlieBSlich der Weiterentwicklung, die sie z. B. durch die
"Frankfurter Schule" erfahren hat, die einzige
gesamtgesellschaftliche Theorie geblieben, die allerdings auch in
wesentlichen Punkten in sich kontrovers ist. H. Marcuse z. B. hilt
nicht mehr die Arbeiter, sondern die Intellektuellen fiir diejenige
Gruppe, die am ehesten in der Lage ist, das kapitalistische System zu
beseitigen. Strittig ist auch, ob die Herrschaft einiger itiber die
Produktionsmittel noch jene Bedeutung hat, die Marx einmal
annahm, und ob man aus diesem Tatbestand alle anderen
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menschlichen Abhingigkeiten hinreichend plausibel erkliren kann.
Strittig ist ferner, ob die Arbeit, so wie sie Marx verstand, nimlich als
Typus der industriellen Arbeit, noch eine so grofie Bedeutung fiir die
menschliche Selbstdefinition hat, oder ob man hier nicht wie
Habermas in einem sehr viel weiteren Sinne von Kommunikation als
der entscheidenden anthropologisch-historischen Kategorie sprechen
sollte (vgl. Habermas/Luhmann 1971a).

Die Richtigkeit der Marxschen Theorien zu entscheiden ist hier aber
weder der Ort noch auch notig. Hier geht es vielmehr um folgende
Uberlegung: Fiir die didaktische Grundlegung der politischen
Bildung ist eine inhaltliche Vorstellung iiber den neuzeitlichen
Demokratisierungsprozefl notig; sie kann nur erwachsen im Rahmen
einer historisch verstandenen gesamtgesellschaftlichen Theorie; die
Theorien, die es dafiir gibt, sind allesamt Variationen des
urspriinglichen Marxschen Ansatzes. Gerade weil aber diese Theorie
eine historische und nicht etwa eine iibergeschichtlich-systematische
ist, taugt sie nicht fiir ein fiir allemal giiltige Deduktionen; nur weil
sie vielmehr eine historisch-materielle Theorie ist, kann sie auch als
gesamtgesellschaftliche Theorie sich konstituieren, d. h. aber eben
auch als eine, die im weiteren geschichtlichen Prozef stiindig neu, z.B.
auf dem Hintergrund der -einzelwissenschaftlichen Forschungen,
bearbeitet werden mufl. Wiirde man sie jedoch - was vielfach heute
geschieht - als zwar historisch entstandenes, gleichwohl aber
inhaltlich der historischen Relativierung enthobenes System von
Sitzen betrachten, aus denen die theoretischen Grundlagen der
gegenwirtigen politischen Didaktik lediglich deduziert zu werden
brauchten, so wiirde sie die inhaltliche Frage der weiteren
Demokratisierung - zur unwissenschaftlichen Weltanschauung
heruntergekommen - nicht erhellen, sondern nur weiter verschleiern.

Die Frage der Inhaltlichkeit des Demokratisierungsprozesses mulf}
also selbst auch weiterhin Gegenstand der wissenschaftlichen
Diskussion und Bearbeitung bleiben und ist keineswegs ein fiir
allemal beantwortet. Das wiederum
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kann nicht heiflen, daf} diese Frage heute beliebig, gleichsam so, als
ob sie noch gar nicht stringent bearbeitet worden wire, diskutiert
werden konnte. Zu dem hier vertretenen Wissenschaftsverstandnis
gehort vielmehr auch die Notwendigkeit der theoretischen Arbeit im
Rahmen des bereits erreichten historischen BewufBltseins. Die weitere
Bearbeitung der gesamtgesellschaftlichen Theorie mufl demnach
erfolgen in der Auseinandersetzung mit den vorliegenden
marxistischen Variationen.

Wie bedeutsam in unserem Zusammenhang die historische Dimension
einer gesamtgesellschaftlichen Theorie ist, zeigt sich im Vergleich mit
einer anderen soziologischen Theorie, die zwar auch die
gesellschaftliche Totalitit im Auge hat, die historische Dimension
jedoch als unwesentlich auller Betracht lif3t. Es handelt sich um die
sogenannte funktionale Theorie der Gesellschaft, wie sie vor allem von
dem amerikanischen Soziologen T. Parsons entwickelt wurde. Thr
Interesse richtet sich auf die Gesamtgesellschaft, insofern diese aus
einem System von Funktionen besteht, die einander erginzen,
neutralisieren oder storen konnen. Diese Theorie betrachtet z. B. die
politische Bildung nicht primir unter dem Gesichtspunkt, ob sie der
politischen Emanzipation der Jugendlichen dient - strenggenommen
kann sie gar keine Theorie der Emanzipation formulieren - , sondern
z. B. darauf hin, ob diese politische Bildung im Widerspruch zu
anderen gesellschaftlichen Funktionen steht, z. B. zu der
tatsidchlichen  Arbeitsorganisation oder zu  biirokratischen
Strukturen. Ubereinstimmung oder Nicht-Ubereinstimmung, oder in
ihrer eigenen Terminologie: Funktionalitit und Dysfunktionalitiit in
der Wechselwirkung solcher Funktionen zu entdecken, ist ihr
eigentliches Erkenntnis-Interesse. Dabei schwingt immer die Absicht
mit - wenn auch oft nicht eingestanden - , Dysfunktionen als
Storungsquellen, als eine Art von '""Reibungsverlust" zu betrachten
und moglichst auszuschalten. Historische Prozesse - vor allem
insofern sie sich in den Kopfen der Menschen als Bewufltsein
niedergeschlagen haben - werden zwar beriicksichtigt, aber ebenfalls
nur,
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insofern sie funktional storend oder nichtstorend sind. Werden aus
dieser Art von "gesamtgesellschaftlicher Theorie" Ziele fiir die
politische Bildung abgeleitet, so konnen sie sich folgerichtig in erster
Linie nur erstrecken auf Verhaltensweisen, die spiter moglichst
funktionales und moglichst nicht dysfunktionales Verhalten
garantieren. Dall derartige Ziele zwar an sich einleuchtend, aber
keine spezifisch demokratischen sind, hat Habermas in dem von uns
referierten Text bereits iiberzeugend nachgewiesen.

Auch die funktionale Theorie bringt uns in unseren Uberlegungen
also nicht weiter, obwohl sie in Verbindung zur
gesamtgesellschaftlichen Theorie eine wichtige Ergianzung darstellt.
Da auch die marxistische Theorie schon wegen ihrer inneren
Kontroversen nicht einfach als unbestreitbarer Ausgangspunkt fiir
unsere Uberlegungen genommen werden kann, scheint es niitzlich,
die historische Ableitung eine Ebene tiefer anzusetzen, und zwar so,
daf3 prizisere inhaltliche Feststellungen nicht ausgeschlossen, aber
eben auch nicht vorweggenommen werden. Unbestreitbar diirfte
demnach sein, da3 die Geschichte etwa seit der Franzosischen
Revolution auch von "biirgerlichen'" Historikern als eine Geschichte
von Emanzipationskimpfen beschrieben wird: des Biirgertums, der
Arbeiter, der Frauen und - wenn man so will - schliellich auch der
Kinder und Jugendlichen. Immer ging es dabei darum, iiberlieferte
Abhingigkeiten, Benachteiligungen, Unterprivilegierungen,
Unterdriickungen und Ausbeutungen zu beenden zugunsten
individueller Selbstbestimmung und kollektiver Mitbestimmung.
Unbestreitbar ist ferner, dall dabei die dkonomischen Formen und
Dimensionen solcher Abhéingigkeiten eine iiberragende Rolle spielen,
und zwar nicht nur im Verhiltnis von Arbeitgeber und
Arbeitnehmer, sondern auch von Mann und Frau, Kind und Eltern,
Fiirsorgefillen und Behorden wusw. In allen Fillen von
Abhingigkeiten, deren unterschiedliche Bedeutung und Qualit:it hier
nicht zur Debatte stehen sollen, ist offensichtlich eine maximale
okonomische Unabhangigkeit ein Hauptziel aller
Emanzipationsbestrebungen.
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Die historische Inhaltlichkeit von Emanzipationsprozessen
materialisiert sich also in solchen Emanzipationskimpfen, zu denen
die klassischen Klassenkimpfe gehoren, und relativiert sich zugleich
in ihnen; ob z. B. die Stofirichtung des Emanzipationskampfes der
Arbeiter heute noch die gleiche ist wie vor hundert Jahren, ist nicht
sicher, sondern muf} selbst - z. B. auch im politischen Unterricht -
iiberpriift werden. Die politischen Verfassungen der Bundesrepublik,
iiber deren Bedeutung fiir die politische Bildung spiter noch zu
sprechen sein wird, stehen also im Kontext dieses historischen
Emanzipationsprozesses, den sie einerseits aufgreifen und
andererseits - eingeschriankt durch bestimmte Regeln - in die Zukunft
verlingern.

Es geht aber nicht nur um solche Fragen, die die Verfassung angehen,
also um die im engeren Sinne politischen. Hinzu kommt vielmehr
noch das, was Karl Mannheim (1952;1958) die
"Fundamentaldemokratisierung" genannt hat: die Demokratisierung
aller menschlichen Beziehungen, was immer das, z. B. im Eltern-
Kind-Verhiltnis, im einzelnen auch konkret heilen mag. Auch und
gerade die im  Begriff der "Erziehung'"  implizierten
Herrschaftsverhiltnisse werden diesem Anspruch unterworfen: Was
davon ist notwendig wegen der durch die Konstitution des Kindes
gegebenen '"'Unmiindigkeit'", was davon ist aber der mehr oder
weniger gut kaschierte Anspruch, mit den Mitteln der Erziehung den
Heranwachsenden so friih wie moglich fremden Interessen dienstbar
zu machen?

Fundiert und konkretisiert man nun die politische Bildung im
Rahmen eines so verstandenen historischen Kontextes von
Emanzipation, so folgt daraus unausweichlich ihre politische
Parteilichkeit. Wie die vorangehenden Kapitel zeigen, hat man lange
versucht, dieser Konsequenz z. B. dadurch auszuweichen, da} man
jeden Heranwachsenden als grundsitzlich gleichen ''Staatsbiirger"
ansah, oder auch dadurch, dal man reale politische Konflikte eben
wegen der Furcht vor Parteilichkeit iiberhaupt aus dem Unterricht
ausklammern wollte. Wird jedoch die demokratische Inhaltlichkeit
des historischen Emanzipationsprozesses

126

126



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976

ernstgenommen, so ist politische Bildung nicht neutral, sondern selbst
ein Stiick eigentiimlicher politischer Tatigkeit: sie ist fiir die
Interessen des Lehrlings, des Arbeiters, des ''Sozialfalles", des
Jugendlichen, und somit folgerichtig gegen die Interessen des
Meisters, des Unternehmers, der Fiirsorgebehorde, der Schulbehorde
usw., allgemeiner: sie ist fiir die Interessen und Bediirfnisse des
jeweils Schwiicheren, Armeren, Unterprivilegierten. Man kann dies
jedoch heute nicht aussprechen, ohne sogleich hinzuzufiigen, daf} dies
weder '"Revolution" heifit - dazu taugt Padagogik sowieso nicht -
noch Randalieren, noch hysterische Aktivitit nach auflen und schon
gar nicht das Indoktrinieren politischer Phrasen. Es heiflit zunichst
vielmehr nur, dafl bei jedem denkbaren politischen Thema der
Schiiler je nach seinem sozio-okonomischen Status ein spezifisches
Interesse an diesem Thema haben muli, dafl Didaktik und Methodik
dies einkalkulieren miissen und daf} es ohnehin eine der schwierigsten
Aufgaben politischer Bildung ist, solchen Interessen-Aspekten zur
Entdeckung zu verhelfen. Bei Licht besehen waren die traditionellen
Konzepte des politischen Unterrichts ja auch nur scheinbar politisch
neutral. Eine ideologiekritische Analyse wiirde miihelos erweisen, daf§
sie objektiv nur fiir die jeweils "andere Seite'" parteilich waren.
Schon die Vorform des politischen Unterrichts, der
Geschichtsunterricht, hatte - mit nicht unwesentlichen Resten bis in
die Gegenwart hinein - die Funktion, die bereits ihrer naiven
Selbstverstindlichkeit beraubten konservativen Privilegien mit
padagogischen Mitteln zu stabilisieren oder wenigstens zu
verlingern. Fiir den politischen Unterricht im engeren Sinne Lif3t sich
dieser Zusammenhang ebenso nachweisen. Das ist auch nicht
verwunderlich, denn der historische Demokratisierungsprozel} ist ja
nicht gradlinig verlaufen, sondern hat massive - und in den Zeiten des
Faschismus barbarische - Gegner gefunden, und auch heute darf man
sich nicht wundern, daf} ein Konzept der politischen Bildung wie das
hier vertretene politischen Widerstand bei denjenigen findet, gegen
die es sich letzten Endes ja auch richtet. Auf dem formalen
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Boden unserer Verfassung konnen Gruppen, Parteien und Verbande
operieren, die zwar nicht verfassungsfeindlich sind, die aber
andererseits aufgrund ihrer objektiven Interessen - oder was sie
dafiir halten - gegen einen Fortschritt an Demokratisierung verbal
oder durch Maflnahmen optieren konnen.

Aus dem bisher Gesagten 143t sich ein erstes allgemeines Lernziel der
politischen Bildung ableiten: Wenn es politisch darum gehen mulf,
den historischen Prozel der Demokratisierung in die Zukunft zu
verlingern, so miissen unter pddagogischem Aspekt solche
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten gelernt werden, die dazu
befihigen; und das sind vor allem solche, die vergleichsweise
unterprivilegierte Gruppen zur Erkenntnis und Durchsetzung ihrer
Interessen benotigen. Ob jedoch solche Lernprozesse im Sinne von
Oskar Negt irgendwann zur Entdeckung der "wahren" Bediirfnisse
filhren und somit zur Uberwindung des kapitalistischen Systems, ist
sicher zweifelhaft, konnte aber anders auch nicht unmittelbar
intendiert werden.

Grundgeset; und Mitbestimmung

Die eben abgeleitete grundsitzliche '"Parteilichkeit" des politischen
Unterrichts konnte zu der SchluBlfolgerung veranlassen, daB3 die
unterschiedliche Interessenlage und soziookonomische
Ausgangsposition eigentlich nur eine '"klassenspezifische'" politische
Bildung nahelege und fiir eine gemeinsame politische Unterrichtung
der ja aus verschiedenen Schichten und Klassen kommenden Kinder
keine Basis in der Schule mehr abgebe. Eine solche Schluf3folgerung
wire aus folgenden Griinden unrichtig:

Erstens existieren die verschiedenen Klassen und Schichten nicht
isoliert voneinander, sondern ihre materiellen und ideellen
Lebensbedingungen sind aufs engste miteinander im Rahmen der
gesellschaftlichen Totalit:it verbunden. Gerade die
gesamtgesellschaftliche Theorie beschreibt diesen

128

128



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976

Zusammenhang nicht nur formal, sondern auch historisch-inhaltlich.

Diese gesamtgesellschaftliche Verbundenheit stellt sich zweitens nicht
nur dar als theoretisches Bewulltsein, nicht nur als realer
soziologischer Funktionszusammenhang, sondern auch als eine
bestimmte politische Verfaftheit des gemeinsamen Lebens, also in der
Form einer bestimmten staatlichen Ordnung und Regelung. Nur in
ihrem Rahmen kann sich Fortschritt an Demokratisierung
konkretisieren, iiberhaupt in kalkulierbare und zielstrebige politische
Arbeit umgesetzt werden.

Die vorhin begriindete politische Parteilichkeit des politischen
Unterrichts bleibt also gebunden an diejenigen politischen
Konventionen und Regeln, die eine den partikularen Interessen
gemeinsame Politik und politische Piadagogik iuberhaupt erst
konstituieren konnen. Und nur unter wirklich revolutioniren
Bedingungen miifite sich die Bindung des emanzipatorischen
politischen Kampfes an die politische Verfafitheit l16sen.

Die politischen Konventionen, die diese politische Verfal3theit
ausmachen, sind bei uns die Verfassungen der Linder und des
Bundes. Wir konzentrieren uns im folgenden zur weiteren Klirung
der Probleme auf das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland.

Das Grundgesetz steht selbst im Kontext des vorhin beschriebenen
historischen Demokratisierungsprozesses. Es ist zu verstehen als
Ausdruck eines langfristigen historischen Emanzipations- und
Demokratisierungsprozesses, dessen Ergebnisse im Grundgesetz teils
fixiert sind (z. B. die Grundrechte), teils als einzulosende
Versprechungen noch ihrer kiindigen Realisierung harren (z. B.
Chancengleichheit). Daraus ergibt sich ganz allgemein die Aufgabe,
die fiir die entsprechenden gesellschaftlichen Verinderungen
notwendige  Aktivitit zu entwickeln, an der weiteren
Demokratisierung der  staatlichen, gesellschaftlichen  und
insbesondere auch piadagogischen Institutionen mitzuwirken und die
eigenen Interessen in diesem Prozefl zu erkennen und durchzusetzen.
Nun gelten die Bestimmungen des
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Grundgesetzes fiir ganz  unterschiedliche klassen- und
schichtspezifische Voraussetzungen innerhalb der Bevolkerung und
somit auch fiir ganz unterschiedliche Motivationen und Interessen.
Vereinfacht ausgedriickt: In vielen Fragen erlaubt das Grundgesetz
die Verteidigung des Status quo ebenso wie dessen Verinderung, weil
tatsichlich eben nicht alle Menschen die vom Grundgesetz gewihrten
Chancen im gleichen Malle in Anspruch nehmen konnen. Es gibt -
gemessen an diesen Chancen - immer Bevorteilte und Benachteiligte.
Dies, so wie iiberhaupt die '"Dynamisierung'" des Grundgesetzes, sei
an folgenden Beispielen erliutert:

a) Das verfassungsmiflige Grundrecht der "freien Entfaltung der
Personlichkeit" (Artikel 2 GG) ist keine Rechtsvorschrift, die eo ipso
in der gesellschaftlichen Realitiat sich auch einlost. Vielmehr zeigt
schon die Lebenserfahrung, dal3 je nach sozio-6konomischem Status
die Individuen ganz unterschiedliche Chancen haben, dieses
Grundrecht fiir sich auch zu realisieren. Es erfordert also zu seiner
optimalen und vor allem gleichmiifligen Realisation permanentes
kollektives gesellschaftliches Handeln.

b) Ahnlich wire der verfassungsmiBige Gleichheitsgrundsatz
(Artikel 3 GG) als ein Prinzip zu begreifen, das nur in der Aktion
gegen die sozialen und oOkonomischen Bedingungen faktischer
Ungleichheit der Realisierung nihergebracht werden kann.

¢) Der verfassungsmiflige Grundsatz der Volkssouverinitit (Artikel
20 GG), also der Kern des Demokratiebegriffes, wire als ein Prinzip
zu verstehen, das nicht durch bestimmte institutionelle Regelungen
ein fiir allemal gesichert ist, sondern im historischen Prozef} jeweils
neu sich als konkrete Utopie und politische Aktion den faktischen
Herrschaftsverhiltnissen konfrontieren muf.

d) Das Sozialstaatsprinzip (Artikel 20 GG, sowie die Artikel 14 und
15 GG) wire zu begreifen als Aufforderung zur Demokratisierung
der okonomischen Verfiigungsverhaltnisse.
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e) Die verfassungsmiflige Sicherung der Informations- und
Meinungsfreiheit (Artikel 5 GG) wire als ein Grundsatz zu
verstehen, der stindig gegen politisch-okonomisch bedingte und
technologisch erleichterte konzentrierte Verfiigungsmacht iiber
Information und die damit verbundene Manipulation von Meinungen
durchgesetzt werden mufy

f) Der verfassungsmiiflige Grundsatz der Rechtsstaatlichkeit (Artikel
20 GG) wire als eine Aufforderung zu begreifen, bestehende
Rechtschancen durch Inanspruchnahme zu realisieren und
notwendige gesellschaftliche Verinderungen durch rechtliche
Neuregelungen (''Rechtsfortschritt') abzusichern.

g) Die verfassungsmiflige Verpflichtung auf Friedenspolitik,
Vilkerrecht und Uberwindung nationalstaatlicher Beschrinktheiten
(Artikel 24, 25, 26 GG) wire zu verstehen als Aufforderung zum
Engagement fiir die globale Durchsetzung politischer und sozialer
Emanzipation, also als Aufforderung zur Aktion fiir eine Welt ohne
Krieg, ohne Ausbeutung, ohne imperialistische Herrschaft.

Die Ziele der politischen Bildung wiren also nicht in blinder
Parteilichkeit, gleichsam durch ein "ussteigen' aus den historischen
Kontexten des Demokratisierungsprozesses zu bestimmen, sondern
durch Aufgreifen der fortschrittlichen Implikationen des Grundgesetzes
selbst. '""Parteilichkeit" hei3t demnach nichts anderes, als die im
Grundgesetz zugestandenen Chancen fiir die bisher Benachteiligten
optimal zu realisieren. Und pidagogisch gewendet heifit das: Die
obersten, allgemeinen Lernziele fiir den politischen Unterricht
miissen aus den historisch-dynamisch zu interpretierenden
Bestimmungen des Grundgesetzes abgeleitet werden; sie miissen
solche Lernleistungen ermoglichen, die - spezifizierbar fiir den jeweils
vorgegebenen sozio-okonomischen Ausgangsstatus - zur optimalen
Durchsetzung der im Grundgesetz versprochenen Lebenschancen
geeignet sind. Umgekehrt heiit das aber auch, daf3 solche politischen
Lernziele, die den Bestimmungen des Grundgesetzes widersprechen,
zumindest an den 6f-
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fentlichen Schulen keine Realisierungschance erhalten konnen. Die
politische Bildung und die ihr zugrunde liegende didaktische und
methodische Theorie diirfen nicht grundgesetzwidrig sein. (Vgl. zum
ganzen Komplex die aufeinander bezogenen Beitrige von Andreae
1972; Assel 1972; Roloff 1972 und 1972a; Sandmann 1972; Sutor
1972).

Richtlinien und Lehrpliine

Die erste praktische Konsequenz aus dem bisher erorterten
Zusammenhang von Parteilichkeit des politischen Unterrichts
einerseits und Verbindlichkeit des Grundgesetzes andererseits ergibt
sich bei der Beurteilung von Richtlinien und Lehrplinen. Bis etwa
zum Jahre 1920 gab es fiir jedes Unterrichtsfach "Lehrpline'", die
das fiir das Schulwesen zustindige Ministerium erliel3. Sie legten die
Reihenfolge der im Unterricht zu behandelnden Stoffe sowie diese
selbst verhiltnismiBig eindeutig fest, die Lehrer waren dazu da, die
in diesen Lehrplinen geforderten Lernziele moglichst effektiv zu
verwirklichen. Das, was wir heute '""Didaktik" nennen, stand also gar
nicht zur Debatte, eben weil alle inhaltlichen und Zielfragen der
Mitbestimmung der Lehrer (und ihrer "Berufswissenschaft", der
Padagogik) entzogen waren; die Lehrer mufiten vielmehr aufler in
ihrem Fach nur noch methodisch ausgebildet werden, und auch die
Lehrmethoden waren weitgehend vorgeschrieben. Selbst ohne
genauere Kenntnis der damaligen Lehrpliine ist plausibel, daf3 es sich
entsprechend den politischen Herrschaftsverhiltnissen um gegen-
emanzipatorische Vorschriften gehandelt haben muf}, die
insbesondere die Kinder der unteren Klassen auf die
Unterprivilegierungen ihres soziookonomischen Status fixieren
sollten.

Etwa ab 1920 wurden diese staatlichen Lehrpline in "Richtlinien"
umgewandelt. Darin kam die nun starker gewordene Mitbestimmung
der Lehrer zum Ausdruck, die nicht mehr nur Erfiillungsbeamte
staatlicher Lehrplanvor-
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schriften sein wollten - zumal diese oft von einer hoffnungslosen
Riickstandigkeit waren - , sondern auch fiir die Inhalte ihrer
beruflichen Arbeit mehr Mitbestimmung wollten, die sie jedoch
iiberwiegend nicht politisch begriindeten, sondern pidagogisch: das
Schulehalten sei ein piddagogischer Beruf und jede Einmischung,
auch die des Staates, miisse als unfachlich zuriickgewiesen werden.
Von dieser Zeit an wurde die Unterrichtsmethode dem Lehrer
praktisch freigestellit.

Heute gibt es fiir jedes Schulfach Richtlinien, die im Unterschied zu
den friiheren Lehrplinen nur noch prinzipielle Aussagen und
allgemeine Stoffanforderungen enthalten und vom zustindigen
Kultusminister erlassen werden. Formuliert werden sie in der Regel
von Experten-Kommissionen, die das Kultusministerium beruft;
diese haben jedoch nur beratende Funktion, d. h., die endgiiltige
Fassung mufl das Ministerium auch politisch selbst vertreten. Mit
den Richtlinien driickt das Ministerium, als stellvertretender
Reprisentant des demokratischen Staates und kontrolliert durch das
Parlament, seine allgemeinen Lernzielerwartungen an den
Fachunterricht aus. Daher bestehen sie meistens aus einer Art von
Priambel, die die zu lernenden Verhaltensmuster enthalten (z. B.
"Fiahigkeit, sich in die Gemeinschaft einzufiigen"), und einen mehr
oder weniger verbindlichen Stoffvorschlag, dessen didaktische und
methodische Konkretisierung aber dem einzelnen Lehrer bzw. dem
Lehrerkollegium iiberlassen bleibt.

Wegen ihrer allgemeinen und vagen Ausdrucksweise werden
Richtlinien in ihrer Bedeutung oft unterschitzt, ja, sie erhalten
dadurch leicht den Anstrich des Unverbindlich-Deklamatorischen,
des Leerformelhaften. Untersucht man Richtlinien jedoch in ihrer
historischen Reihenfolge oder im gleichzeitigen Vergleich, so muf}
man erkennen, daf3 sie fiir das Selbstverstindnis des politischen
Unterrichts durchaus wichtig sind; interpretiert man nimlich die
Leerformeln ihrer Aussagen im Kontext des '"Zeitgeistes" oder
"herrschender Meinungen'', so fiillen sie sich erstaunlich schnell mit
konkreten Inhalten. Das liegt daran, daf3 Richt-
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linien einen (vergleichsweise Kkonservativen) common sense
erwiinschter Lernziele darstellen, einen Kompromil} also, der sich oft
daran zeigt, dall die Zielvorstellungen durchaus widerspriichlich
sind. Richtlinien sind eine Institution, d. h., sie produzieren nicht
automatisch verniinftiges padagogisches Handeln, aber sie geben
dafiir eine allgemeine, d. h. auf den Staat und die Gesellschaft
beziehbare Orientierungsmoglichkeit ab. Mit anderen Worten: Will
man den Zustand des politischen Unterrichts verbessern, so miissen
auch dementsprechend neue Richtlinien erlassen werden. Wie alle
gesellschaftlichen Institutionen sollen Richtlinien
gesellschaftsbezogenes Handeln orientieren.

Dem widerspriache es, wenn Richtlinien iiberhaupt entfallen und die
inhaltlichen Entscheidungen ganz an die Schule verlagert wiirden.
Dagegen liee sich nicht nur einwenden, dal die Schule ja eine
Veranstaltung des Staates sei; wichtiger ist die Uberlegung, daB die
Verantwortung des Staates zumindest fiir die Prinzipien erhalten
bleibt, die in den Richtlinien zum Ausdruck kommen; denn nur dann
sind sie der allgemeinen offentlichen Diskussion und Kontrolle
zuganglich. Zumindest solange die gesellschaftliche Demokratisierung,
z. B. die allgemeine Kontrolle nichtstaatlicher Institutionen und
Organisationen, noch weit hinter der staatlichen Demokratisierung
zuriickhangt, wire ein Verzicht des Staates auf seine
Richtlinienkompetenz  zugunsten der Lehrer oder auch
gesellschaftlicher Institutionen - wie in manchen Curriculum-
Theorien gefordert - auch ein Verlust an  weiteren
Demokratisierungschancen. Der politische Charakter der Richtlinien
darf nicht verschleiert werden.

Mit der schon erwihnten Unterschitzung ihrer Bedeutung hiangt
wohl auch zusammen, daf} die Herstellung von Richtlinien noch nicht
zum Gegenstand systematischer theoretischer Uberlegungen gemacht
worden ist, wenn man von Mickels Arbeit einmal absieht (1971).
Offenbar spielt bei diesem Verzicht auch die Vorstellung eine Rolle,
das Verfassen von Richtlinien sei eine politische Willenserklirung
und sei somit der wissenschaftlichen Reflexion als
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eine Tatsache vorgegeben. In demokratischen Gesellschaften jedoch
gilt: Weil es sich hierbei um politische Entscheidungen handelt,
miissen sie offentlich diskutierbar gemacht werden, und dazu ist ihre
wissenschaftliche Analyse eine unabdingbare Voraussetzung.

Es gibt z. B. bisher keine wissenschaftlich bearbeiteten Kriterien
dafiir, auf welchen Grundlagen Richtlinien basieren miissen. In der
Praxis scheinen diese weitgehend das Ergebnis dezisionistischer
Kommunikationen zu sein: Irgendwelche mehr oder weniger planvoll
zusammengesetzten Gremien beschliefien sie eben. Dagegen Lift sich
jedoch anfiihren, dafl gerade die politische Artikulierung in den
Richtlinien nicht einfach beliebig und zufillig erfolgen kann, daf} sie
vielmehr zuriickgehen miifite auf diejenige Konvention in unserer
Gesellschaft, die das gemeinsame Leben der Gesellschaft normiert,
namlich auf das Grundgesetz, was jedoch nirgends in einem irgendwie
ersichtlichen Begriindungszusammenhang geschieht.

Da gegenwiirtig starke Tendenzen bestehen, fiir alle Schulfacher, also
auch fiir den politischen Unterricht, moglichst detaillierte Curricula
zu entwerfen, die praktisch die Funktion des alten ''Lehrplans"
wieder iibernehmen wiirden, mufi an dieser Stelle noch einmal das
Problem der "Parteilichkeit" unter neuem Aspekt angesprochen
werden. Wir haben gesehen, da} die fiir alle verbindliche Konvention
des Grundgesetzes fiir ganz unterschiedliche soziookonomische
Ausgangs- und Interessenlagen gilt, und damit fiir ganz
unterschiedliche gesellschaftliche und politische Chancen: etwa fiir
den Hafenarbeiter ebenso wie fiir den Besitzer eines
Zeitungskonzerns. Und je nach dieser Ausgangslage miissen die
Interessen an den einzelnen Bestimmungen des Grundgesetzes ganz
verschieden sein. Das Recht der freien Meinungsiuflerung z. B. hat
fiir den Inhaber einer Zeitung eine andere Qualitit als z. B. fiir ihren
Leser, der davon allenfalls im Kollegen- und Freundeskreise
Gebrauch machen kann; und den Besitzer einer Zeitung wird der im
Grundgesetz verbiirgte Schutz des Eigentums mehr interessieren als
dessen ebenfalls im Grundge-
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setz geforderte soziale Verpflichtung, die wiederum eher den angeht,
der kaum iiber Eigentum (zumal an Produktionsmitteln) verfiigt.
Wiirde nun das Grundgesetz so interpretiert, dall solche
Ausgangsunterschiede ignoriert werden, so diente es lediglich der
Erhaltung des gesellschaftlichen Status quo, d. h., die Reichen blieben
reich, die Armen arm. Dies jedoch wiirde dem vorhin skizzierten
historisch-dynamischen Sinn des Grundgesetzes widersprechen. Um
bei diesem Beispiel zu bleiben: Die allgemeinen Lernziele von
Richtlinien miifiten ermoglichen und legitimieren, dafl die Armen
reicher werden, daBl also - allgemeiner ausgedriickt -
unterprivilegierte Gruppen speziell das lernen, was fiir ihre weitere
Emanzipation niitzlich ist.

Je genauer und priziser nun aber die Richtlinien (bzw. Curricula)
inhaltliche Festlegungen treffen, um so mehr schrinken sie
notwendigerweise diesen interessegeleiteten  Spielraum  der
Interpretation ein - und dies ganz sicher nicht im Interesse der
ohnehin benachteiligten Gruppen und Klassen. Das wird an
folgenden Oberlegungen deutlich:

1. Solche allgemeinen und determinierenden Richtlinien bzw.
Curricula-Vorschriften waren nur dann zu vertreten, wenn erstens
die Lernziele wirklich eindeutig ermittelt werden konnten und
zweitens auch fiir alle Heranwachsenden die gleiche Relevanz hiitten.
Von einer klaren und Ubereinstimmung ermoglichenden
Lernzielbestimmung sind wir jedoch noch weit entfernt; sogar die
wissenschaftlichen Methoden, die dazu fithren konnten, sind gerade
auch in der Curriculum-Forschung selbst noch strittig. Ferner diirfte
es angesichts unserer Uberlegungen zur politischen
Doppelgesichtigkeit des Grundgesetztes und der daraus
resultierenden Parteilichkeit des politischen Unterrichts unmoglich
sein, materiale - und nicht nur formale - Lernziele zu finden, die fiir
alle die gleiche Relevanz hitten. Wie immer die fraglichen
Vorschriften also aussehen mogen - sie miissen inhaltliche
Alternativen, d.h. zumindest inhaltliche Pluralitit zulassen, je
nachdem, welches
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Interesse am Grundgesetz jeweils vorliegt. Schon aus diesem Grunde
miifliten einheitliche wund eindeutige Lehrvorschriften zur
padagogischen und damit gerade im Falle des politischen Unterrichts
auch zur politischen Benachteiligung bestimmter, in der Regel
ohnehin unterprivilegierter Gruppen fiihren. Dal} die heute giiltigen
Lehrpline diese ideologische Funktion tatsichlich haben, hat die
Untersuchung Mickels (1971) deutlich erwiesen.

2. Einheitliche und eindeutige Lehrvorschriften waren unter den
Bedingungen einer pluralistischen und das heif3t in Bevorteilte und
Benachteiligte gegliederten Gesellschaft nicht zu vertreten. Nicht von
ungefiahr sind entsprechende Formulierungen etwa in den Richtlinien
so abstrakt, formal wund vage; auf diese Weise konnen
unterschiedliche Interpretationen zugelassen werden. Wiren sie
hingegen konkret und prazisiert, so wiirde sich ihre politische
Einseitigkeit sofort herausstellen. Eindeutige und einheitliche
Lehrplidne sind immer und iiberall Symptome eines autoritiren
politischen Regimes, das das Fach (und die Schule iiberhaupt) zur
Indoktrination fiir Interessen benutzt, die mit denen der Lernenden
hochstens zufillig iibereinstimmen.

3. Jede Lehrvorschrift enthiilt implizit Lernverbote fiir das, was sie
vorenthilt; eine Bestimmung dariiber, was gelernt werden soll,
schliefit Bestimmungen dariiber ein, was nicht gelernt werden soll.
Auch diese Tatsache hat ihre politische Relevanz; denn da es einen
Zusammenhang zwischen politischen Lerninhalten und
wahrscheinlichen politischen Verhaltensweisen gibt, sind solche
Lernverbote immer auch verhiillte politische Handlungs- und
Zielverbote. Ein Beispiel dafiir ist etwa die in der Bundesrepublik
unterdriickte Tradition der marxistischen Arbeiterbewegung in den
fiinfziger Jahren, die ideologisch unter anderem darauf zielte, die
politische Bewuf3tmachung der Arbeiter zu verhindern.

Zusammenfassend 1af3t sich also sagen: Beim Entscheidungsprozef
iiber Inhalte und Ziele des politischen Unter-
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richts miissen zwei Wege miteinander kombiniert werden: Zum einen
bleibt dem Staat die Richtlinienkompetenz, d. h. die Zustindigkeit
fir die Festlegung der prinzipiellen Aufgaben und Ziele des
politischen Unterrichts; sie erstreckt sich auch auf den Vorschlag
bestimmter, fiir besonders wichtig gehaltener Themen und Stoffe.
Zum anderen jedoch kann die Entscheidung iiber die didaktische und
methodische Konkretisierung des politischen Unterrichts nur Sache
der Lehrer und Schiiler sein und gehort somit an die "Basis" der
piadagogischen  Arbeit. Eine klare  Abgrenzung  beider
Entscheidungswege ist nicht immer moglich, und schon wegen ihres
impliziten politischen Gehaltes sind Konflikte denkbar. Die politische
Didaktik hétte nicht zuletzt die Aufgabe, rationale Kategorien fiir die
Klirung und Losung solcher Konflikte bereitzustellen und somit
zwischen beiden Entscheidungsebenen zu vermitteln. Dabei taucht
das schwierige Problem auf, in welcher Weise und in welchem Mafle
neben der historisch erkampften Mitbestimmung der Lehrer auch die
Mitbestimmung der Schiiler realisiert werden kann. Nach dem, was
vorhin iiber die notwendige Parteilichkeit des politischen Unterrichts
gesagt wurde, kann nicht davon ausgegangen werden, daf} der in der
Regel '"mittelstiindische" Lehrer das 'wohlverstandene Interesse'
eines proletarischen Kindes gegeniiber der Gesellschaft einfach zur
Geltung bringen kann. Selbst wenn der Lehrer durch entsprechende
Studien Kenntnis von diesen spezifischen Interessen hitte, wire es
zumindest an den Punkten, wo das sozio-okonomische Interesse der
Kinder dem seinen widerspricht, schwer oder gar unmoglich, sich
jenem voll zu offnen. Prinzipiell ist deshalb eine inhaltliche
Mitbestimmung der Schiiler zwingend geboten, praktisch jedoch muf}
dieses Prinzip wieder eingeschrinkt werden: durch die fehlende
Rechtsmiindigkeit; durch altersspezifische Begrenzung der Fihigkeit
zur Mitbestimmung; dadurch, daf} politische Interessen nicht einfach
"abgefragt" werden konnen, sondern in der Auseinandersetzung mit
politischen Problemen erst entdeckt werden miissen und anderes
mehr.
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Die Lernziele des politischen Unterrichts

Aus dem Grundgesetz liB3t sich nach dem bisher Gesagten als
oberstes Lernziel "Mitbestimmung' ableiten: Jeder Biirger hat nach
dem Grundgesetz das Recht, die politische Entwicklung in unserem
Land mitzubestimmen, und muf} folglich auch alle diejenigen
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten lernen, die zur
Wahrnehmung dieses Rechtes erforderlich sind. Bis zu dieser
zunichst  rein formalen Kennzeichnung des Begriffes
"Mitbestimmung" bestand nach 1945 immer schon Einigkeit sowohl
unter den Vertretern der demokratischen Parteien wie unter den
politischen Erziehern. Wir konnen jedoch aufgrund der bisherigen
Erorterungen weiter prizisieren: Es geht nicht nur um ""Mitmachen"
in den vorgegebenen Institutionen und Organisationen, sondern auch
um deren planmiflige Verinderung in Richtung auf zunehmende
Demokratisierung der Gesamtgesellschaft. Dieser Zusatz ist schon
deshalb wichtig, weil im Unterschied zur staatlichen Sphire die
gesellschaftliche, z. B. die 6konomische, es teilweise noch nicht einmal
zur blof} formalen Mitbestimmung gebracht hat. Im Sinne der
"Fundamental-Demokratisierung'" wird Mitbestimmung nicht nur
im staatlichen Bereich gefordert, sondern in allen Bereichen, in denen
Menschen - notwendigerweise oder freiwillig - miteinander
kommunizieren: bei der politischen Wahl ebenso wie in der Familie,
im Betrieb oder in Schule und Hochschule. Diese prinzipielle
Bestimmung sagt jedoch noch nichts uber die Modalititen der
Realisierung aus, ob und in welchem Mafle z. B. dabei reprisentative
oder unmittelbar plebiszitire Verfahren bevorzugt werden, was
"Mitbestimmung'" am Arbeitsplatz, an der Hochschule, in der
Eltern-Kind-Beziehung oder in der Kirche jeweils inhaltlich heiflen
kann. Das Ziel der Mitbestimmung aller kann auch - das haben die
letzten Jahre an den Universititen gezeigt - durch inhaltsleeren
Formalismus verspielt werden; etwa wenn Mitbestimmung zur
Ganztagsbeschiifti-
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gung wird; wenn Kkeine Arbeitsteilung organisiert wird; wenn
Institutionen und daraus resultierende Rollenunterschiede fast
liquidiert werden; und wenn keine Kontinuitat im Prozefl der
Demokratisierung mehr zustande kommt, so daf} inhaltliche
Uberlegungen zum Demokratisierungsproze8 kaum noch stattfinden
konnen. Es wire eine formale Mitbestimmung aller Beteiligten an
einer Institution denkbar, die sich auf gruppendynamische
Mechanismen reduziert und in ihrer historischen Bewuflitlosigkeit
den bisher bereits erreichten Stand von Emanzipation ahnungslos -
oder auch planmifBig - unterliuft und somit das Potential der
Demokratisierung nicht erhoht, sondern vermindert. Um dieser
Gefahr zu entgehen, bediirfen die konkreten gesellschaftlichen
Realisierungen von Mitbestimmung der stindigen Diskussion im
Rahmen von gesamtgesellschaftlichen theoretischen Perspektiven. All
dies zeigt aber nur, dafl Mitbestimmung sich erst in der
Auseinandersetzung mit der politischen Realitit, erst indem sie
politisch organisiert wird, auch inhaltlich fiilllen kann. Sie ist zugleich
oberstes Lernziel und Gegenstand der politischen Bearbeitung, also
auch Ziel und Gegenstand des Unterrichts selbst.

Das gilt auch fiir die nachfolgende Differenzierung in Funktionsziele.
Die Lernziele des politischen Unterrichts konnen nur so lange als dem
praktischen Unterricht "vorgegeben'" verstanden werden, wie sie
hinreichend inhaltsleer formuliert bleiben; werden sie dagegen
inhaltlich prazisiert, so stellt sich sofort heraus, daf sie nur in einem
sehr allgemeinen Sinne vorgegeben werden konnen, daf3 aber ihre
Konkretisierung selbst schon eine Aktivitit des politischen
BewulBtseins in der Auseinandersetzung mit der politisch-historischen
Realitit darstellt.

Dies ergibt sich folgerichtig aus dem historisch-materiellen Ansatz
unserer Argumentation iiberhaupt. Die inhaltliche Bestimmung der
Lernziele kann immer nur in dem Malle vorgenommen werden, wie
sich dies aus ihrer historischen Prizisierung ergibt; gegeniiber der
Zukunft sind sie dagegen weitgehend offen, und gegeniiber der
Gegenwart
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bauen sie die Kritische Distanz zur Realitit auf, um diese in
Bewegung zu setzen. So ist in Deutschland die historisch bisher einzig
realisierte nennenswerte Form der Mitbestimmung das allgemeine
und gleiche Wahlrecht im Rahmen eines reprisentativen politischen
Systems. Stellt sich nun heraus, dafl unter dem Aspekt weiterer
Demokratisierung und Emanzipation plebiszitire Formen der
Mitbestimmung niitzlich erscheinen, so kann nur historische
Bewulltlosigkeit einfach das Auswechseln jenes Systems durch dieses
verlangen; denn offensichtlich ist das bereits erreichte Mafl an
Demokratisierung und Emanzipation nicht zuletzt eben jenem
reprisentativen politischen System zu verdanken, und plebiszitire
Korrekturen miiiten demnach gezielt an denjenigen Punkten des
politischen Lebens eingerichtet werden, wo sie Emanzipation
tatsichlich weitertreiben wiirden. Ahnlich stellt sich die Frage nach
der optimalen Realisierung von Mitbestimmung in bisher nicht
entsprechend verfafiten Bereichen wie Betrieben und Hochschulen:
Auch hier kann es nur darum gehen, die konkrete historische Gestalt
solcher Bereiche so genau wie moglich zu analysieren, um dann
Demokratisierung nicht erst am historischen Nullpunkt einzufiihren,
sondern die vorhandenen Chancen und Strukturen
weiterzuentwickeln.

Die Analyse des demokratischen und emanzipatorischen Potentials
einzelner Bereiche des staatlichen und gesellschaftlichen Lebens
geschieht also nicht iibergeschichtlich-systematisch, sondern vom
jeweiligen historischen Standort aus: sie ist weniger systematische
Erfindung als vielmehr Korrektur des historischen Prozesses.

Daraus folgt eine gewisse Vorsicht gegeniiber der Meinung, zuerst
miisse man inhaltlich prizise Lernziele aufstellen und erst dann
konne man auch unterrichten. Von den globalen Lernzielen, von
denen gleich die Rede sein wird, 1463t sich das vielleicht fordern, aber
nur, insofern sie eben so allgemein sind, daf} sie nicht unmittelbar im
Unterricht angesteuert werden konnen. Aber in den letzten Jahren ist
geradezu ein '"Lernziel-Fetischismus' ausgebrochen, der maoglichst
jeden Lernzielschritt bereits in einem systema-
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tischen Zusammenhang vorausbestimmen will. Diese Mode verkennt
die wirklichen Zusammenhinge von Lernziel-Entstehungen
griindlich, insofern sie nicht vom praktischen ProzeBl ausgeht,
sondern von systematischen akademischen Uberlegungen, die dieser
Praxis einfach gegeniibergestellt werden. So wie nimlich die
politische Emanzipationsstrategie ankniipfen mufl an das historisch
Vorliegende, um es in der gewiinschten Richtung zu Korrigieren, so
werden auch Lernziele nicht wie in einer Laborsituation in einem
abstrakt-systematischen Zusammenhang neu erfunden, sondern als
kritische Korrektur bisheriger Lernzielsysteme formuliert, ohne daf}
dabei die Illusion vorherrschen darf, man konne so die iiberlieferten
und Kkritisierten Lernziele iiber Nacht aufler Kraft setzen. Zu
organisieren wiire also nicht die jeweils vollstindige Erfindung neuer
Lernziele, sondern die Korrektur der bestehenden. Wird das nicht
eingesehen, so wird sich die ohnehin begrenzte kritische Energie nur
in aussichtslosem Vollstindigkeitswahn sinnlos verschleiflen.
Ahnliches gilt fiir den konkreten Unterricht selbst. Auch hier gilt es -
im Rahmen der allgemeinen Globalziele - die jeweils néchsten
Lernziele aus dem Lehr- und Lernprozefl fiir alle Beteiligten
plausibel zu entwickeln. Das heifit mit anderen Worten: Das
Aufstellen von jeweils erreichbaren Lernzielen ist ebenso wie das
Setzen von erreichbaren politischen Handlungszielen ein Akt
gesellschaftlicher Praxis selbst. Wird dies nicht eingesehen, bleibt also
wie bisher das Setzen politischer Lernziele isoliert von der Reflexion
des historischen Standortes und Standpunktes, so sind entweder
technokratische Modelle die unausweichliche Folge, oder aber die
Lernziele werden innerhalb eines Kommunikationssystems
formuliert und revidiert, das nur die ohnehin herrschenden
Interessen zum Zuge kommen lassen kann.

Halten wir also fest: Die durch historische Kritik nur teilweise
inhaltlich  definierten politischen Handlungs- und Lernziele
definieren sich um so vollstindiger, je mehr sie weiterhin praktiziert
und realisiert werden. Dies ist die
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erkenntnisstiftende Bedeutung der gesellschaftlichen Praxis selbst,
wozu auch die piddagogische gehort. Der Eintritt in die jeweils
historisch dimensionierte politische und piddagogische Praxis erfolgt
nun in der Regel nicht an irgendwelchen beliebigen Stellen, sondern
vorzugsweise dort, wo politische und gesellschaftliche Konflikte
offenbar werden. Dal} es solche Konflikte unvermeidlich geben mulf,
resultiert schon aus dem noch nicht zu Ende gefiihrten historischen
DemokratisierungsprozeS und daraus, daBB die formalen
Gleichheitschancen des Grundgesetzes iiber weite Strecken noch
nicht fiir alle realisiert sind.

Politik wird also konkret in politischen Auseinandersetzungen -
gleichgiiltig zunichst einmal, in welchem Malle die einzelnen
Individuen davon betroffen sind und in welchem Mafle sie an der
Herstellung solcher Konflikte beteiligt sind. Solche Konflikte basieren
auf gesellschaftlichen Widerspriichen, sind also letztlich nicht nur ein
Produkt von "Meinungsverschiedenheiten'". Zu unterscheiden sind
dabei latente und manifeste Konflikte (und gesellschaftliche
Widerspriiche). Latente Konflikte sind solche, die epochal-langfristig
bestehen, den Kern des Demokratisierungs- und
Emanzipationsprozesses betreffen und zeitweise auch verdeckt
werden konnen, z. B. der Konflikt zwischen Kapital und Arbeit;
manifeste Konflikte (und Widerspriiche) haben ihren Grund meist in
solchen latenten und bringen sie - oft verstellt und immer
eigentiimlich modifiziert - zum Ausdruck.

Indem nun die Konfliktsituation als die eigentliche politische
Handlungssituation bestimmt wird, laf3t sich das aus dem
Grundgesetz abgeleitete Lernziel '"Mitbestimmung" in einige
Funktionsziele differenzieren, wobei die Leitfrage lautet: Welche
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten miissen gelernt werden,
damit in charakteristischen politischen Handlungssituationen
Mitbestimmung optimal realisiert und durchgesetzt werden kann?

Ins Auge zu fassen und zu unterscheiden sind dabei zwei typische
Formen von Handlungssituationen: die mittelbare und die
unmittelbare. Die mittelbare, z. B. die Teil-
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nahme an der Wahl oder das Unterzeichnen einer Resolution, galt
unter dem Eindruck eines eng ausgelegten Verstindnisses der
"reprasentativen Demokratie" lange Zeit als die '"eigentliche"
politische Handlungssituation des Biirgers. Fiir sie geniigte ein
didaktisches Konzept, das sich im wesentlichen auf das Lernziel der
Urteilsfihigkeit beschriankte. Politisches Handeln im Rahmen
gesellschaftlicher Organisationen, z. B. im Betrieb, und im Rahmen
staatlicher Basisinstitutionen, z. B. Schule und Hochschule, waren
dabei kaum vorgesehen. Erst seit etwa 1967 wurden unmittelbare
politische Handlungen in diesen Basisbereichen von Staat und
Gesellschaft iiblich, und es zeigte sich, dafl die politische Erziehung
fiir diesen Handlungstypus keine spezifischen Lernziele entwickelt
und realisiert hatte. Die folgenden Funktionsziele versuchen, beiden
Handlungstypen gerecht zu werden, wobei sie zunichst einmal
nacheinander entwickelt werden.

Teilziel 1: Analyse aktueller Konflikte

Gelernt werden muf} die Fahigkeit, sich im Sinne des allgemeinen
Fortschritts an Demokratisierung und der Durchsetzung der eigenen
Interessen in manifesten Konflikten zu engagieren und diese
moglichst auf die latenten zuriickfithren.

Es geht hier also um die Ausbildung einer auf handlungsrelevante
politische Realititen bezogenen Vorstellungs- und Urteilsfahigkeit.
Gemessen an diesem ersten Funktionsziel spielen die Stoffe eine
sekundire Rolle. Insofern schwer voraussagbar ist, welche latenten
Konflikte in welcher Weise manifest werden (bzw. von den daran
Interessierten manifest gemacht werden konnen), konnen bestimmte
Stoffe zwar aufgrund vorgingiger Analysen der epochalen latenten
Konflikte in Aussicht genommen werden, aber in welcher Reihenfolge
und in welchen konkreten Organisationen sie zum Thema des
Unterrichts werden, dariiber entscheidet letztlich die gesellschaftliche
Pracxis selbst. Im allgemeinen hat der politische Unterricht in der
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Schule Planspielcharakter, d. h., er ist nicht unmittelbar selbst auch
einer politischen Praxis zugeordnet. Es kann jedoch sein, daf} die
Schiiler (z. B. in einem Schulkonflikt) unmittelbar politisch titig
werden und deshalb als didaktisches Korrelat dazu den politischen
Unterricht organisieren wollen. So wiinschenswert diese ideale
Kombination von Lernen und Handeln auch sein mag, sie kann nicht
vorweg als immer wiederholbare Chance eingeplant werden. Selbst
wenn dies jedoch weitgehend moglich wire, miiite man sich vor der
"Borniertheit" lediglich 'schulischer" oder "jugendeigener"
Konflikte hiiten, solange nicht als gesichert gelten kann, daf3 die zu
behandelnden Konflikte auch die wirklich grundlegenden, latenten
gesellschaftlichen Konflikte beinhalten.

Was immer also im einzelnen stofflich gelernt wird, es muf} sich
rechtfertigen lassen vor dem allgemeinen Anspruch, in
Handlungssituationen auch politisch brauchbar zu sein. Die Fihigkeit,
politische Konflikte richtig und unter der Perspektive der eigenen
Interessen zu analysieren, versteht sich keineswegs von selbst. Schon
die Lebenserfahrung lehrt - iibrigens auch im Rahmen einer jeden
Berufsausbildung und Berufspraxis - , daf} jemand eine Menge wissen
kann, ohne zu einer verniinftigen Anwendung des Gewufiten auf
praktische Fragen deshalb auch schon in der Lage zu sein. Vielmehr
ist die Transformierung des Wissens auf eine konkrete politische
Frage, z. B. auf einen politischen Konflikt, eine eigentiimliche
Leistung des BewuBtseins selber und muf} eigens geiibt werden. Und
man kann bei vielen Menschen beobachten, daf} sie solche konkreten
Analysen nicht zustande bringen, daf} sie vielmehr einen konkreten
Konflikt lediglich im Rahmen mehr oder weniger systematischer, in
jedem Fall aber verhiltnismifig abstrakter Vor-Einstellungen
interpretieren. Dann wird der Konflikt lediglich zu einem "Fall von

..", etwa zu einem Fall von "kapitalistischer Ausbeutung' oder von
"kommunistischer Propaganda'" oder, etwa bei Antisemiten, von
"judischer Weltherrschaft" usw. Eine solche Bewulltseinsstruktur ist
deshalb verhiingnisvoll, weil politi-
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sche Entscheidungen immer konkrete, einmalige Entscheidungen sind,
die - einmal getroffen - allgemeine Konsequenzen fiir die Betroffenen
haben. Ob etwa in einem neuen wichtigen Gesetz ein Detail so oder so
geregelt wird, kann fiir die Betroffenen von entscheiden!der
Bedeutung und ein zureichender Grund fiir Annahme oder
Ablehnung des ganzen Gesetzes sein. Wenn es also zutrifft, daf}
zumindest jede mittelbare politische Handlungssituation eine
Konfliktsituation ist - und jede wunmittelbare Handlungssituation
jederzeit zu einer Konfliktsituation werden kann - , dann muf§ der
politische Unterricht solche realen Handlungssituationen auch soweit
wie moglich antizipieren. Dies geschieht vor allem dadurch, daf} er
aktuelle politische Konflikte, die sich auflerhalb der Schule in der
Diskussion befinden, zur Bearbeitung in die Schule hereinholt.

146

Teilziel II: Training systematischer gesamtgesellschaftlicher Vorstellungen

Denkt man jedoch diese Uberlegung zu Ende, so wiirde sich auf diese
Weise eine bedenkliche Diskontinuitit der politischen Biographie und
des politischen Bewulitseins ergeben. Alle Gefahren des
"Gelegenheitsunterrichts" wiirden sich einstellen: Die
Thematisierung der Konflikte bliebe zufillig-additiv; der Transfer
von Erfahrungen und Einsichten von einem "Fall" auf den anderen
bliebe ungesichert; systematische Denk- und
Vorstellungszusammenhinge konnten sich nicht aufbauen, das
Bewulltsein bliebe diffus.

Das erste Teilziel mull also ergianzt werden durch ein zweites: das
Training systematischer gesamtgesellschaftlicher Vorstellungen, das
den politisch Handelnden in die Lage versetzt, den '"Fall", den er
gerade bearbeitet, in groflere Zusammenhiinge einzubeziehen, schon
um seine Gewichtigkeit auch genauer bestimmen zu konnen. Die
Instrumente, die die Wissenschaften uns dafiir zur Verfiigung stellen,
sind wiederum nicht in erster Linie be-

146



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976

stimmte Stoffe als solche, sondern sozial- und politikwissenschaftliche
Denk- und Interpretationsmodelle (z. B. Funktion und Dysfunktion;
Gewaltenteilung; Kommunikation; Interdependenz;
Wechselwirkung; Dialektik).

Nun konnen die eben erwihnten Modelle, die uns eine gewisse
Reichweite der politischen Vorstellungskraft ermoglichen sollen, auf
eine prinzipiell unbegrenzte Zahl von Sachverhalten (und damit
Stoffen) bezogen werden. Im Hinblick auf die gegenwiirtigen und
kiinftig voraussehbaren Handlungssituationen ergeben sich aber
folgende Schwerpunkte:

1. das Produktions- und Verteilungssystem in hochindustrialisierten
(kapitalistischen und sozialistischen) Gesellschaften;

2. das politische Regierungssystem in der Bundesrepublik und in der
DDR;

3. das System der Verwaltung unter besonderer Beriicksichtigung
derjenigen Verwaltungszweige, die vor allem fiir den Schiiler bzw.
dessen  Familie von Bedeutung sind (Finanzverwaltung;
Sozialverwaltung; Verwaltungen mit beratender Funktion wie
Berufsberatung, Erziehungsberatung; Kultusverwaltung am Beispiel
der Schule);

4. das System der internationalen Politik;

5. das System der verschiedenen menschlichen
Kommunikationsweisen, dargestellt auf der Grundlage des
sozialwissenschaftlichen Kommunikationsmodells (z. B. Familie;
Bezugsgruppe; Massenorganisation; Massenkommunikation).

Nun konnte man einwenden, diese systematischen Unterrichtspartien
lieBen sich direkt aus den aporetischen, Kkonfliktorientierten,
entwickeln, etwa so, daB} sie an denjenigen Stellen der Konfliktanalyse
eingeschoben werden - gleichsam als Exkurse - , wo dies den
Beteiligten von der Sache her plausibel und zweckmiflig erscheint.
Ein Exkurs etwa iiber das '"System der Produktion und Verteilung"
scheint bei jeder Konfliktanalyse naheliegend. Obwohl ein solches
Verfahren bis zu einem gewissen Grade zweckmiflig sein kann,
lassen sich zwei Einwéinde erheben:
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Erstens besteht die Gefahr einer verkrampften Unterrichtsorganisation,
insofern die Analyse eines politischen Konfliktes mit zu vielen
systematischen Aspekten belastet wird, deren Hinzuziehung nicht
mehr unmittelbar plausibel fiir die Erkléirung des Problems gemacht
werden kann; die Gleichzeitigkeit vieler verschiedener Aspekte und
Dimensionen konnte verwirren.

Zweitens aber begriindet sich dieses Teilziel auch gar nicht von seiner
unmittelbaren Funktion fiir die Kliarung eines bestimmten Konfliktes
allein her. Vielmehr geht es allgemein um die Strukturierung der
politischen Vorstellungen, unabhingig vom "Nutzen' dieser
Vorstellungen fiir die Aufklirung bestimmter politischer
Handlungssituationen. Wihrend nédmlich die Fihigkeit zur Analyse
von Konflikten keineswegs selbstverstindlich vorausgesetzt werden
kann, finden sich vermutlich schon bei Kindern, zumindest jedoch bei
Heranwachsenden und Erwachsenen, immer schon politisch-
gesellschaftliche Gesamtvorstellungen vor, die - wie immer sie im
einzelnen strukturiert und zu bewerten sein mogen - im Rahmen der
politischen Sozialisation gelernt wurden und nun als Potential fiir
politische Urteile und Bewertungen zur Verfiigung stehen. Die
ubiquitire Massenkommunikation veriandert diese
"gesamtgesellschaftlichen" Vorstellungen vermutlich kaum, 143t sie
aber zumindest als noétig erscheinen, schon "damit man mitreden
kann". Die Schule ist also praktisch niemals in der Notwendigkeit,
solche Gesamtvorstellungen vom Nullpunkt an erst aufbauen zu
miissen - wie etwa im Falle der meisten Fremdsprachen - , der
politische Unterricht mufl sie also nicht herstellen, sondern
korrigieren und verbessern.

Uber diese auf die politisch-gesellschaftliche Totalitit bezogenen
Vorstellungen wissen wir im einzelnen leider noch nicht sehr viel. Wir
kennen aber einige geniigend erforschte Beispiele: etwa das
"dichotomische" Bewulitsein von Arbeitern, in dem die Gesellschaft
als ein nicht-vermitteltes Gegeniiber von 'oben" und '"unten"
erscheint; oder das "hierarchische' Bewulltsein, insbesondere in den
Mittel-
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schichten verbreitet, das die Gesellschaft als hierarchisch von oben
nach unten gegliedert ansieht, wobei aber durch sozialen Aufstieg die
Position der Individuen nach oben bzw. unten geindert werden kann;
oder das antisemitische Bewulltsein, in dem der naturhaft-
unabinderliche Kampf zwischen Juden und Nicht-Juden die
gesellschaftliche Totalitit bestimmt.

Allen  bisher bekannten '"Gesellschaftsbildern'"  ist ihre
vergleichsweise einfache Struktur gemeinsam, und in der Regel
beruhen sie auf vor-wissenschaftlichen Vorstellungen und
Meinungen, vermischt mit unbewuf3t-magischen Anteilen. Insofern
diese '"gesamtgesellschaftlichen'"  Vorstellungen Reflex des
undurchschauten gesamtgesellschaftlich-historischen
Realzusammenhangs sind, sind sie ein Stiick "falsches Bewulfltsein''.
Als solches wiren sie aber auch nicht in der Lage, politische
Konfliktsituationen angemessen und fiir die eigenen Interessen
erfolgreich zu analysieren. Selbst wenn - was spéter noch zu tun ist -
fiir die Analyse solcher Konflikte Kategorien entwickelt werden und
somit zur Verfiigung stehen, wiirde die Konfliktanalyse stindig im
Widerspruch stehen zum "Gesellschaftsbild". Und in diesem
Widerspruch wiirde iiberwiegend das "Gesellschaftsbild" siegen, weil
dieses das fiir die soziale Selbstbehauptung notige Bewulltsein
verkorpert, wiahrend die Konfliktanalyse selbst gar kein Bewultsein
ist, sondern nur seine Anwendung.

Deshalb ist es notig, das "Gesellschaftsbild" unmittelbar anzugehen,
und zwar mit - wenn auch zunichst elementarisierten -
wissenschaftlichen Modellen. Dabei erhebt sich allerdings sofort die
Frage, welches Verstindnis-Modell nun verwendet werden soll. Fiir
den Komplex "System der Produktion und Verteilung" gibt es z. B.
mindestens zwei einander sogar ausschlieBende Grundmodelle: das
marxistische und das liberalistische. Mit anderen Worten: Die hier
gemeinten Verstindnis-Modelle sind selbst keineswegs der politisch-
ideologischen Beurteilung enthoben. Nun hat es aber schon aus
unterrichtspraktischen Griinden keinen Sinn, deshalb etwa eine
"pluralistische' Verwen-
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dung aller denkbaren sozialwissenschaftlichen Verstiandnismodelle zu
fordern. Vielmehr kame es darauf an, iiberhaupt das in den Kopfen
vorgefundene ''gesamtgesellschaftliche Bewulitsein' mit auch
methodisch (den Schiilern) einsichtigen sozialwissenschaftlichen
Verstindnis-Modellen zu konfrontieren, weil es beim politischen
Unterricht nicht darum gehen kann, 'richtiges Bewulitsein"
punktuell und ein fiir allemal herzustellen, sondern darum, einen
Prozefi einzuleiten, der die Verbesserung des Bewulltseins in der
Auseinandersetzung mit der Realitit in Gang zu setzen vermag. Die
These, die auf die gesellschaftliche Totalitit gerichteten
"Gesellschaftsbilder'" miiliten auch unmittelbar, und nicht nur auf
dem "Umweg" tuiber die Konfliktanalyse anvisiert werden, entspringt
- um es noch einmal zu betonen - nicht einer rein theoretischen
Vorliebe fiir die hier schon mehrfach berufene
"gesamtgesellschaftliche Theorie'", sondern der Tatsache, dal} sie in
den Kopfen der Menschen - als notwendiges Korrelat ihrer
gesellschaftlichen Existenz selbst - vorliegt und infolgedessen auch im
Unterricht bearbeitet werden mulf3.

Die Schwierigkeit besteht also darin, dal es 'die"
gesamtgesellschaftliche Theorie, als einen fraglos vorgegebenen
Zusammenhang von Sitzen, nicht unbestreitbar gibt. Unstreitig ist
vielmehr nur das Problem, dal Menschen so oder so ein
gesamtgesellschaftliches Bewulltsein haben und daB} dieses als solches
auch bearbeitet werden mufl.

Damit plidieren wir fiir eine Kombination von induktivem wund
deduktivem Vorgehen. Wihrend die im Teilziel I entwickelte
Konflikt-Analyse induktiv vorgeht, geht es nun um ein deduktives
Verfahren. Mit Recht nidmlich hat W. Maier (1972) gegen die
scheinbar so naheliegende pidagogische Bevorzugung des induktiven
Weges, der '"Ankniipfung am Unmittelbaren", eingewandt: ''Die
Teilnehmer ... am politischen Unterricht haben ja nicht nur
unmittelbare Konflikterfahrungen, sondern zumeist auch Kenntnisse
und Vorstellungen iiber die Gesamtheit der Gesellschaft. So chaotisch
diese Vorstellungen, zu denen die unmittelbaren Erfahrungen
verarbeitet sind, auch sein
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mogen, an ihnen ankniipfend und sie ordnend kann sich allein
politisches, d. h. gesamtgesellschaftliches Bewulitsein entwickeln.
Jedes andere Vorgehen wiirde die Jugendlichen als politisch
urteilende Menschen nicht ernst nehmen und verfangt sich in dem
Irrtum, dafl vom einzelnen Konfliktfall im Betrieb aus die
Gesamtheit der Klassenbeziehungen einer Gesellschaft entfaltbar sei.
Es verkennt die Tatsache, dal das Begreifen einer
Gesellschaftsformation eine Wissenschaft ist und nicht Ergebnis
zufilliger Konflikterfahrungen" (S. 22).

Allerdings ist fiir W. Maier '"gesamtgesellschaftliches Bewulltsein"
inhaltlich definiert: als marxistisches Klassenbewuf3tsein. Die Frage,
ob und auf welche Weise Klassenbewultsein als Lernziel angesteuert
werden kann, soll uns noch in einem spiteren Exkurs beschiftigen.
Hier soll zunichst nur festgehalten werden, daf3 die vorgeschlagenen
fiinf systematischen Zusammenhinge der Korrektur der jeweils
vorliegenden gesellschaftlichen Totalititsvorstellungen dienen,
insofern auf diese Weise die fortgeschrittenen sozialwissenschaftlichen
Erkenntnismodelle in den Schulunterricht eingebracht werden konnen.
Daraus folgt auch, dafl zumindest beim I. Komplex auch die
marxistische Interpretation angeboten werden mufl.

Teilziel I11: Historisches Bewuflitsein

Die eben beschriebenen systematischen Bearbeitungsmoglichkeiten
des immer schon vorhandenen 'gesamtgesellschaftlichen
BewulbBtseins' erreichen jedoch bestenfalls nur einen Teil dessen, was
theoretisch fundiertes gesamtgesellschaftliches Bewuf3tsein mit Recht
heilen konnte. Es fehlt die historische Dimension. Es hat den
Anschein, als ob aber gerade ihr steigende Bedeutung im Rahmen des
hier vertretenen Konzeptes zukommt. Wenn nimlich eben gesagt
wurde, dafl die Menschen eine irgendwie geartete gesellschaftliche
Totalvorstellung empirisch nachweisbar haben, so gilt das
offensichtlich immer weniger fiir deren historische Dimension. Nicht
nur ist Geschichtsunterricht
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eines der am wenigsten beliebten Schulficher, nicht nur ist
gegenwirtig selbst die Adaptation des Marxismus von einer geradezu
fatalen historischen Ahnungslosigkeit, sondern auch empirische
Untersuchungen zeigen ein zunehmendes Verschwinden der
historischen Vorstellungskraft an (vgl. von Friedeburg/Hiibner 1964).
Diese Entwicklung ist verhaltnismaflig jungen Datums, denn das
politische Selbstverstindnis des Biirgertums wie des Proletariats
wurde herkommlich gerade durch historisches Bewul3tsein wesentlich
konstituiert.

Allerdings nicht durch ein beliebiges; vielmehr hatte historisches
Bewulltsein immer eine bestimmte politisch-ideologische Funktion. Es
diente eben der politischen Selbstverstindigung der biirgerlichen
bzw. der proletarischen gesellschaftlichen Existenz, wobei in den
Schulen eigentlich nur die biirgerliche Selbstinterpretation zum Zuge
kam. Die Vermutung liegt nahe, dafl das Schwinden des historischen
Interesses auf einen Funktionsverlust des historischen Bewulitseins
selbst zuriickgeht, dall es gleichsam '"fiir das Leben'" nicht mehr
"notig ist". Funktional-technokratische und technologische
Kategorien scheinen als politische Orientierungslinien geeigneter und
zureichend, und die vorliegenden didaktischen Konzepte fiir den
Geschichtsunterricht sind offenbar immer noch bezogen auf einen
historischen Standort, in dem die alte politische Funktion des
Geschichtsunterrichts noch selbstverstindlich vorausgesetzt werden
konnte.

Eine detaillierte Kritik des herkommlichen Geschichtsunterrichts
wire hier zwar wiinschenswert und notwendig, wiirde aber unseren
Rahmen sprengen. An seiner Unzulinglichkeit zweifelt heute kaum
noch jemand. Problematisch ist er jedoch vor allem aus folgendem,
bisher selten erwihntem Grunde: Indem er die aus der Tradition der
Arbeiterbewegung kommenden materialistischen Impulse und
Perspektiven fast vollstiindig abwehren konnte, wurde er nicht nur zu
einem Instrument der politisch-ideologischen Parteilichkeit gegen die
gesellschaftlichen Interessen der Arbeiter, er vermochte deshalb auch
dariiber hinaus
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nicht den Demokratisierungsprozefl der Neuzeit zu thematisieren. Bis
heute gibt es keine didaktische Konzeption des Geschichtsunterrichts,
die den Beitrag des Geschichtsunterrichts zum
Demokratisierungsprozef3 plausibel begriindet hitte. Abgesehen von
den planmafBligen Verfalschungen des Nationalsozialismus scheint der
Geschichtsunterricht selbst immer noch eine Sache sui generis zu
sein, relativ unabhingig eben auch von der notwendigen
Thematisierung des Demokratisierungsprozesses selbst.

So haben denn seit dem Ende der fiinfziger Jahre die Theoretiker der
politischen Bildung zum Geschichtsunterricht auch ein eher
distanziertes Verhaltnis entwickelt (vgl. Tietgens 1960). Denn noch im
didaktischen Konzept von Erich Weniger (1965) war der
Geschichtsunterricht das zentrale Fach fiir den politischen
Unterricht, und '"Politik" und '"Sozialkunde" konnten sich nur
schwer gegen dessen Dominanz behaupten. Mit Recht wurde dagegen
eingewandt, dall der Geschichtsunterricht zur Flucht vor den
entscheidenden politischen Konflikten der Gegenwart werden konne
und damit iiberhaupt zur Flucht vor politischem Engagement.

Andererseits haben die Beitrige der "Frankfurter Schule'" wieder
deutlich gemacht, dafl die historische Perspektive unentbehrlich ist
fiir die inhaltliche Bestimmung des weiteren
Demokratisierungsprozesses. Hinzu kommt, dafl unser Grundgesetz
nur dann zur politischen Lernzielbestimmung herangezogen werden
kann, wenn es historisch-dynamisch interpretiert wird, d. h. so, dal} es
einen bestimmten historischen Prozel§ widerspiegelt und diesen in die
Zukunft verlangert.

Nicht jeder beliebige Geschichtsunterricht erfiillt also die ihm
zugedachte Funktion. Vielmehr muf} er so angelegt sein, dal} er den
Prozefp der gelungenen bzw. gescheiterten Demokratisierung erklirt.
Oder anders ausgedriickt und wieder auf das Grundgesetz bezogen:
Der Geschichtsunterricht hat in didaktisch geeigneter Weise
diejenigen Prozesse zu erkliren, die zu den Formulierungen des
Grundgesetzes gefiihrt haben. Im Rahmen des politischen
Unterrichts
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wire dieses Prinzip in zweierlei Hinsicht zu realisieren: erstens als
Unterrichtsprinzip, insofern die unter dem ersten Teilziel genannten
aktuellen Konflikte auf ihren  geschichtlichen  Ursprung
zuriickverfolgt werden;

zweitens als selbstindiges Teilziel des Sozialkundeunterrichts. Dabei
wiren zwei Gesichtspunkte zu verbinden.

a) Eine chronologische ereignisgeschichtliche Darstellung unter dem
Leitgesichtspunkt des Demokratisierungsprozesses in der Neuzeit
miifite in einer pragmatischen Entscheidung einen Kanon wichtiger
Schliisselereignisse der neueren Geschichte bis 1945 in ein
Kontinuum unter den Leitgesichtspunkt ihrer fordernden bzw.
hemmenden Demokratisierungswirkung stellen. Zu einem solchen
"Kanon'" wiren mindestens die folgenden Ereignisse zu rechnen: die
Franzosische Revolution, Bauernbefreiung und Gewerbefreiheit in
Deutschland; das Jahr 1848; das Sozialistengesetz; die Bismarcksche
Sozialpolitik; der Erste Weltkrieg; die russische Revolution; die
deutsche Revolution 1918/19 und die Entstehung der Weimarer
Republik; die Weltwirtschaftskrise; die nationalsozialistische
Machtergreifung; die Niirnberger Gesetze; der Zweite Weltkrieg; das
Potsdamer Abkommen.

b) Empirische Untersuchungen haben jedoch erwiesen (vgl. von
Friedeburg / Hiibner 1964), da} ein ereignisgeschichtlich orientierter
Unterricht - nach welchen didaktischen Prinzipien er immer gestaltet
sein mag - allein nicht zu tragfihigen geschichtlichen Vorstellungen
fithrt. Offensichtlich muf} eine "strukturgeschichtliche" Orientierung
hinzutreten. '"Moderne Industriegesellschaft« mufl als ein
zusammenhingendes Ganzes verstanden werden konnen, als ein
Zusammenhang gleicher oder dhnlicher Probleme, die im konkreten
Feld der Geschichte sich immer wieder modifizieren und veriandern.
Die grundlegenden Gemeinsamkeiten des modernen
industriegesellschaftlichen Lebens erschliefen sich nicht schon einem
didaktisch noch so gut durchdachten ereignisgeschichtlichen
Unterricht, sondern bediirfen eines davon unabhingigen eigenen und
unmittelbaren didaktisch thematisierten Zugangs. ""Ereignisge-
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schichte" und '"Strukturgeschichte'" stehen in einem &hnlichen
Abhéngigkeitsverhiltnis zueinander wie die Teilziele I und II:
Ereignisgeschichtliche Chronologie ohne strukturgeschichtliche
Interpretation fithrt zu einem blof3 additiven geschichtlichen
Verstindnis; strukturgeschichtliche Interpretation wiederum ohne
ein Minimum an ereignisgeschichtlicher Konkretisierung fithrt zum
undifferenzierten Subsumieren von Ereignissen unter ein statisches
Verstandnismodell, also im Grunde zu einem eklatant
ungeschichtlichen Verstandnis von Geschichte.

Teilziel IV: Training selbstindiger Informationsermittlung und
Informationsverarbeitung

Denkt man noch einmal an die beiden vorhin definierten Typen von
politischen Handlungssituationen, so ergibt sich die Notwendigkeit, in
einer bestimmten Konfliktsituation sich optimale Informationen zu
beschaffen und zu verarbeiten. Diese Fahigkeit folgt keineswegs
notwendig aus den bisher erliuterten Lernzielen; denn einmal
benotigt man dafiir bestimmte intellektuelle Techniken und zum
anderen eine eigentiimliche Aktivitit, die wiederum eine gewisse
Verhaltens-Souverinitit voraussetzt. Bekanntlich ist es z. B. vom
Verhalten her nicht jedermanns Sache, sich offentlicher
Dienstleistungs-Institutionen zu bedienen. Gleichwohl darf aber
dieses Teilziel nicht als blol auf Verhaltenstechniken gerichtet
verstanden werden; Techniken konnen vielmehr nur dann bewuflit
gelernt werden, wenn die systematische Bedeutung der Qualitit und
der Herstellung von Informationen selbst einschliellich ihrer
medienspezifischen "Verpackung'" hinreichend verstanden wird. Im
einzelnen ist hier gemeint:

a) die planmiaBige Beniitzung von Lexika und anderen
Nachschlagewerken;

b) die Inanspruchnahme offentlicher Informationsdienstleistungen, z.
B. Beratungsinstitutionen (Berufsberatung) oder der Presse- und
Informationsbiiros von Behorden, Verbinden, Gewerkschaften,
Industriebetrieben usw.;
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¢) die planmiBige Ubung der Informationsermittlung und
Informationsanordnung aus dem Material der Presse und sonstiger
Massenmedien;

d) eine elementare '"Kunde'" des modernen Informationswesens,
nimlich der organisierten Informations-Beschaffung (z. B.
Pressedienste), der Informations-Bearbeitung (z. B. Nachricht,
Kommentar, Dokumentation, Feature), der damit verbundenen
medialen Gesichtspunkte (Sprache, Sprach-Bild-Kombinationen)
sowie  schlieBllich der  politischen  Implikationen dieser
"Schliisselindustrie des 20. Jahrhunderts".

Teilziel V: Training praktischer Handlungsformen

Unter der Voraussetzung, daf3 es ausschlieBlich oder in erster Linie
auf den Typus des mittelbaren politischen Handelns ankomme,
wiirden die ersten vier Teilziele wahrscheinlich ausreichen. Soll
jedoch politische Mitbestimmung auch an der gesellschaftlichen
"Basis'", z. B. in Betrieben und Schulen, realisiert werden, so miissen
Verhaltensmoglichkeiten hinzukommen, die - wie die Erfahrung
gezeigt hat - nicht einfach von selbst entstehen. Im Gegenteil: Solche
Strategien der 'unmittelbaren Demokratie" verlangen ihnliche
Fahigkeiten, wie sie auch Berufspolitiker benotigen:

a) Die Fiahigkeit, mit einfachen Rechtstexten umzugehen, um in einer
konkreten Situation den Rechtsspielraum im Sinne der eigenen
Interessen wahrnehmen zu konnen

b) die Fahigkeit, inhaltlich und methodisch eine Diskussion zu
strukturieren, Diskussionsergebnisse zu protokollieren, Diskussionen
zu leiten;

¢) die Fihigkeit, unter Beachtung gruppendynamischer Erkenntnisse
andere fir den eigenen Handlungszweck zu gewinnen und
Koalitionen zu bilden, sowie andererseits die Fihigkeit, die eigenen
Interessen von anderen kontrolliert vertreten zu lassen;

d) die Fahigkeit, iiberlegte Freund-Feind-Unterscheidun-
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gen zu treffen und die Zahl der moglichen Gegner der eigenen
Interessen so gering wie moglich zu halten;

e) die Fahigkeit, politische Urteile und Forderungen wirksam zu
artikulieren und zu formulieren (z. B. in Form von Kurzreferaten,
Flugblattern usw.).

f) Auch diese Fihigkeiten lassen sich nicht als blofle Techniken
lernen, vielmehr werden sie nur dann plausibel, wenn sie auf
Einsichten in menschliches Verhalten iiberhaupt beruhen und wenn
solche Einsichten auch emotional erfahrbar werden. Notig sind also
elementare gruppendynamische Kenntnisse sowie Kenntnisse iiber
psychologische Grundbegriffe (z. B. Projektion; Aggression;
Frustration; Verdringung).

Die meisten neueren Lernzieltheorien heben darauf ab, ein
bestimmtes Verhalten in bestimmten, antizipierten Realsituationen als
Lernziel zu definieren. Solche Uberlegungen, denen wir hier
Rechnung zu tragen versuchen, vermogen in der Tat den Begriff des
"politischen Bewulltseins'" bis zu einem gewissen Grade zu
priazisieren. Werden sie jedoch verabsolutiert, so gefahrden sie auch
einen angemessenen Begriff des politischen Bewulltseins, indem sie
dessen utopische Momente eliminieren, die - aus objektiven oder
subjektiven Griinden - gerade nicht in konkrete
Handlungssituationen aufgehen. Die oft berufene Differenz zwischen
Bewuflitsein und Verhalten signalisiert nimlich nicht nur die "praxis-
ferne'" Qualitat dieses Bewulltseins, sondern auch dessen Kraft, reale
Handlungssituationen auf die Dauer zu verindern. Giibe es diese
Differenz nicht und wird im Rahmen der genannten Lerntheorien
nur der zum jeweils gewiinschten Verhalten dringende Anteil des
Bewulltseins belohnt, so giabe es weder Kriterien fiir die Sefzung von
Verhaltensweisen noch auch Fortschritte hinsichtlich dieser
Verhaltensweisen selbst. Dafiir ein Beispiel: Es ist iiberaus niitzlich,
Hauptschiilern als kiinftigen Arbeitern klarzumachen, welche Rechte
sie z. B. als Lehrlinge haben und wie sie diese optimal ausschopfen
konnen. Die Lernziele dafir konnen im Rahmen des Musters
"Situationsanalyse - wiinschbares Verhalten - Kontrolle des
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tatsichlichen Verhaltens" hinreichend formuliert werden. Ein
Bewulltsein dariiber jedoch, ob die formulierten Verhaltensziele im
Interesse desjenigen liegen, der sich nach ihnen richten soll, oder in
welcher Richtung ein Rechtsfortschritt zu erfolgen hatte, kann auf
diese Weise hochstens zufillig entstehen, bzw. entsprechend
korrigiert werden.

Zusammenfassung

Wir waren ausgegangen von dem aus einer historisch-dynamischen
Interpretation des Grundgesetzes abgeleiteten iibergeordneten
Lernziel "Mitbestimmung'" und hatten versucht, dieses Lernziel in
filnf Teilziele aufzugliedern. Ganz allgemein liefe sich also sagen, daf}
ein politischer Unterricht auf die Dauer dann optimal ist, wenn er
diese fiinf Teilziele auch tatsichlich realisiert. Umgekehrt heiflit das
aber auch, daf} jedes dieser Teilziele seinen Zweck verfehlen muf,
wenn es von den anderen isoliert wird. Die Analyse politischer
Konflikte allein stellt noch kein richtiges systematisches politisches
Bewullitsein her und garantiert auch noch kein angemessenes
politisches Verhalten in Konfliktsituationen; das systematische
Training des 'gesamtgesellschaftlichen Bewulltseins'" allein
garantiert noch keine richtige Analyse eines bestimmten
Konfliktfalles und ebensowenig ein angemessenes politisches
Verhalten; historisches Bewulitsein allein kann zur Abstinenz von
aktuellen politischen Kontroversen und zu politischer Passivitit
filhren; das Training von Informationsermittlung allein nutzt so
lange wenig, wie nicht klar wird, wozu man die Informationen
eigentlich benutzen will;, und das Training politischer
Verhaltensformen allein wiirde nur blinde Aktivitit fordern, die fir
ganz verschiedene Zwecke in Anspruch genommen werden kann -
und keineswegs nur fiir den der fortschreitenden Demokratisierung.
Nur wenn man also diese fiinf Teilziele in einem Zusammenhang
sieht, konnen sie als Operationalisierungen des iibergeordneten
Lernziels "Mitbestimmung' verstanden werden.
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Nun sind diese Lernziele zwar gleich wichtig, aber keineswegs
gleichwertig. Unsere These ist vielmehr, dal es beim politischen
Unterricht im Kern auf die Bearbeitung des politischen Bewufitseins
als eines gesamtgesellschaftlich-historischen ankommt und darauf,
dieses Bewulltsein fiir politisches Handeln in konkreten Situationen
nutzbar zu machen. Emotional-affektive und gruppendynamische
Probleme interessieren hier nur insofern, als sie die Bearbeitung des
Bewulltseins zu verhindern oder einzuschrinken vermogen, und die
Ergebnisse der 'politischen Psychologie', die solche Aspekte
untersucht, konnen hier wichtige Beitrige sein (vgl. Politische
Erziehung ... 1966; Jacobsen 1968). Aus diesem Grunde enthalten mit
voller Absicht auch die mehr '"technisch'" orientierten Teilziele
bewuBtseinsbildende Elemente. Uberhaupt unterscheiden sich die
Teilziele nicht dadurch voneinander, daBl die einen mehr den
kognitiven, die anderen mehr den emotional-affektiven oder
verhaltenstechnischen Bereich ansprechen. Vielmehr geht es bei allen
um die Bearbeitung des Bewufitseins unter verschiedenen Aspekten,
und die Aufteilung der Lernziele erwichst eher aus einer
intellektuellen Notlage, weil nur so die erforderlichen Prazisierungen
und Differenzierungen darstellbar werden. Gleichwohl bleibt aber
die Frage offen, ob das, was mit '""Bearbeitung des Bewufltseins'
gemeint ist, sich nicht noch weiter prazisieren lafit.

Aktionswissen und Kategorien der Konflikt-Analyse

Wenn das Bewultsein einen politischen Konflikt bearbeiten soll, muf}
es seine Informationen und Interpretationsmuster in eigentiimlicher
Weise darauf hin organisieren. Es gibt keinen direkten,
ungebrochenen Weg vom allgemeinen BewufBltsein zu seiner konkreten
Anwendung. Nur wer nicht politisch handeln will oder sein Handeln
nicht rationaler Kontrolle zu iibergeben wiinscht, belafit es bei
allgemeinen Theorien, wie sie etwa unserem Teilziel II ent-
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sprechen. Das Problem ist jedoch, wie man theoretisch iiberzeugend
das Bewulltsein derart instrumentalisieren kann, dal} es einerseits
sein Potential fiir die Bearbeitung eines Konfliktes wirklich
einzusetzen vermag, andererseits aber die dabei gewonnenen
Erfahrungen auch wieder zuriickholen kann. Wir wollen diese
Titigkeit des Bewulltseins die Mobilisierung von Aktionswissen
nennen. "'Irgendwie" geschieht das tdglich, unser Ziel ist jedoch,
dieses Verfahren rational durchschaubar zu machen.

In der Selbsterfahrung bzw. Selbstbeobachtung stellt sich die
Mobilisierung von Aktionswissen zunichst so dar, dall wir an einen
Konflikt irgendwelche Impulse richten, in denen Erkenntnisse,
Wiinsche, Hoffnungen und sonstige Gefiihle vermischt sind. Man
konnte sagen: Wir befragen diesen Konflikt darauf hin, was er fiir
uns bedeuten konnte, und wir antizipieren dabei zumindest in
unserer Phantasie auch mogliche, den Motiven unseres Fragens
entsprechende Entscheidungen: Wie wiirden wir diesen Konflikt
losen, wenn wir die Macht dazu hitten? Und warum so und nicht
anders? Eben diese Entscheidungssituation soll nun weiter
thematisiert werden, wobei noch einmal daran erinnert sein soll, daf3
wir diese Entscheidungssituation angesichts konkreter Konflikte fiir
den Kern dessen halten, dem der politische Unterricht mit allen
seinen Lernzielen letzten Endes zu dienen hat.

Einen Konflikt politisch zu analysieren heil3t, politische Fragen an ihn
zu stellen. Solche Fragen aber haben ihrerseits bereits eine inhaltliche
Implikation, bevor sie gestellt werden. Methodologisch ausgedriickt:
Um eine Frage als politische Klassifizieren zu konnen, muf} ich sie
vorher als solche begriindet haben. Wenn dies gelingt, heiflt das, daf3
den Fragen politische Kategorien zugrunde liegen.

Bevor aber nun von diesen Kategorien gesprochen wird, muf} ein
mogliches Miflverstindnis ausgeriumt werden: Es handelt sich hier
um politische Fragen, nicht um wissenschaftliche, d. h. um solche,
hinter denen nicht nur der Wunsch nach Erkenntnis steht, sondern
auch ein "erkenntnisleitendes Interesse'" (Habermas), also eine Art
von Wert-
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urteil. Nach dem heute vorherrschenden Wissenschaftsbegriff wiirde
man von einer wissenschaftlichen Frage erwarten, dall sie ohne
Beimischung eines Werturteils nur auf Erkenntnis zielt. Nun konnte
man diesem Problem dadurch ausweichen, dal man jede der
folgenden Kategorien noch einmal in eine '"normative" und
"analytische' unterteilt, also erst nach den Tatsachen, und dann nach
der Bewertung dieser Tatsachen fragt. Aber erstens ist nicht recht
ersichtlich, was eine solche Trennung wirklich erbringen wiirde, und
zweitens ist die Trennung von Analyse und Bewertung fiir unseren
Gegenstand Kkein Kkonstituierendes Moment der Wissenschaft.
Entscheidend ist vielmehr nicht nur, dafl Behauptungen empirisch
verifiziert und falsifiziert werden konnen, sondern auch, daf3
Argumentationen rational diskutiert werden konnen. Nun zu den
einzelnen politischen Kategorien.

1. Konflikt: Wir betrachten Politik unter dem Aspekt der
Widerspriiche bzw. der Auseinandersetzung zwischen Menschen und
Gruppen. Auf den ersten Blick mag es eine tautologische Aussage
sein, wenn wir einen Konflikt unter der Kategorie des Konfliktes
betrachten wollen. Aber es ist durchaus moglich, einen objektiv
vorhandenen Widerspruch bzw. Konflikt zu verleugnen und die
Sachverhalte zu harmonisieren und also auch entsprechend nach
ihnen zu fragen. Das Bemiihen nidmlich, den Konfliktcharakter eines
Sachverhaltes moglichst zu verschleiern, ist selbst schon eine Form
des interessegeleiteten politischen Verhaltens. So lafit sich z. B.
nachweisen, dafl die Arbeitgeber im allgemeinen einen objektiven,
"latenten'" Widerspruch zwischen sich und ihren Arbeitern
verneinen und statt dessen zu pragmatischer Interpretation von
Konflikten neigen. Das hingt damit zusammen, dafl im Falle der
Annahme eines prinzipiellen Widerspruchs ihre Argumentation in der
Auseinandersetzung auch entsprechend schwieriger wiirde.

Aufgabe dieser Kategorie ist also, den tatsichlichen
Konfliktcharakter von Konflikten und Widerspriichen aufzu-
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decken und so genau wie moglich material zu beschreiben. Dabei ist
die schon erwihnte Unterscheidung von "latenten' und "manifesten"
Konflikten zu beachten. Es kann z. B. sein, daf} ein innerbetrieblicher
Konflikt lediglich auf 'menschliches Versagen', etwa auf einen
autoritiren Fiihrungsstil oder auf vermeidbare Fehler der
Arbeitsorganisation zuriickzufiihren ist; es kann aber auch sein, daf3
dieser Konflikt nur einen latenten manifest macht, etwa im Sinne des
Widerspruchs von Kapital und Arbeit. Die erstere Art von
Konflikten ist leichter zu losen, im zweiten Falle diirfte es eine allseits
befriedigende Losung kaum geben, sondern allenfalls eine '"bessere"
Regelung als bisher. Von welcher Art der vorliegende Konflikt nun
wirklich ist, kann nicht allein von dieser Kategorie her entschieden
werden, vielmehr miissen andere, z. B. '"Geschichtlichkeit"
hinzukommen. Epochale latente Konflikte lassen sich nur im Kontext
historischer Reflexion ermitteln.

2. Konkretheit: Politische Entscheidungssituationen sind jedoch
immer konkreter, einmaliger Art. Die allgemeine Konfliktanalyse mufy
also erginzt werden durch eine Analyse der konkret gegebenen
Handlungsmoglichkeiten. Dabei konnen gerade Einzelheiten von
erheblicher Bedeutung sein. Selbst wenn es sich beim vorliegenden
Konflikt um einen latenten handeln sollte, einen z. B., der seit dem
Entstehen der kapitalistischen Gesellschaft eine Rolle spielt, so kann
die Kenntnis fritherer Zusammenhinge bzw. Teillosungen noch
nichts Hinreichendes iiber die jefzr vorliegenden Moglichkeiten
aussagen. Das gilt ebenso fiir die Folgen einer politischen
Entscheidung. Die Kategorie der Konkretheit hat es vielleicht am
schwersten von allen hier vorgeschlagenen, weil sie die intellektuelle
und praktische Disziplinierung am Detail verlangt.

Der ereignisgeschichtlich orientierte Geschichtsunterricht vermag die
Anwendung dieser Kategorie besonders gut zu trainieren, zumal in
der Regel dort auch das Ergebnis konkreter Entscheidungen bekannt
ist, was die Uberpriifung der Entscheidung erheblich erleichtert.
Jedoch ist eben
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aus diesem Grunde die ungeloste Gegenwartssituation nicht ersetzbar
durch die Analysen des Geschichtsunterrichts. Gerade das Risiko von
"Erfolg" oder "Miflerfolg" unterscheidet politische
Gegenwartsentscheidungen von historischen "Fillen".

3. Macht: Politische Handlungssituationen sind immer auch durch
konkrete Macht-Konstellationen definiert. Macht erhéilt den Status
quo einer Gesellschaft, Gegen-Macht verindert sie. Die Kategorie der
Macht sollte weitgefat verstanden werden: als Inbegriff aller
tatsdchlichen Moglichkeiten, andere zu einem bestimmten
gewiinschten Verhalten zu veranlassen. Es gibt die Macht staatlicher
Institutionen, okonomische Macht, die Macht des Streiks, der
offentlichen Meinung, des spontanen kollektiven Widerstandes an der
Basis usw. Im politikwissenschaftlich-systematischen Sinne handelt es
sich hier zwar um hochst unterschiedliche Formen der Macht, die im
Rahmen unterschiedlicher Teildisziplinen abzuhandeln wéren, unter
dem Aspekt des politischen Handelns jedoch werden diese
Unterschiede relativ belanglos, hier gilt in erster Linie das Kriterium
der Wirksamkeit einer politischen Machtform.

Diese Kategorie fragt in erster Linie nach den durch Macht
moglichen Realisierungschancen bestimmter Interessenpositionen
angesichts eines Konfliktes und wird dabei unter anderem entdecken,
daf} die einzelnen Interessenpositionen sowohl hinsichtlich des Macht-
Umfangs wie hinsichtlich der Macht-Formen keineswegs gleich sind.
Uber 6konomische Macht z. B. verfiigen relativ wenige, die Mehrheit
verfugt dagegen nur iiber das Machtmittel der gemeinsamen
Arbeitsverweigerung; und nicht unbedeutende Minderheiten, z. B.
Wohlfahrtsempfinger und Obdachlose, verfiigen von sich aus
praktisch iiber keinerlei Macht fiir die Durchsetzung ihrer Interessen
- selbst das Wahlrecht verschafft ihnen praktisch keine Chancen.
Diese Kategorie fragt aber nicht nur nach der realen Machtverteilung
angesichts einer konkreten Entscheidung, sondern auch nach der
Moglichkeit der Macht-Vermehrung, woran insbeson-
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dere benachteiligte Gruppen interessiert sein miissen. Gerade in den
letzten Jahren wurden dafiir neue Moglichkeiten durchgespielt: die
Demonstration, die gewaltlose Verweigerung, die Verfremdung
gegnerischer Macht-Rituale etwa in Gerichtssilen und anderes mehr.

4. Recht: Alle politischen Entscheidungen bewegen sich jedoch nicht
nur im Rahmen bestimmter Machtstrukturen, sondern auch im
Rahmen rechtlich markierter Zusammenhinge. Das bedeutet
zunichst einmal eine Einschrinkung an sich moglicher Formen der
Machtgewinnung und Machtanwendung, zugleich aber eben auch
eine Art von Machtgarantie. Denn nicht selten zielt politisches
Handeln gerade darauf, versprochenes Recht einzulosen bzw.
beschrinktes Recht wiederherzustellen.

Andererseits fragt diese Kategorie aber auch nach den Moglichkeiten
und Bediirfnissen des Rechtsfortschritts; denn Rechtslagen haben
historisch betrachtet immer auch den Charakter politischer
Vereinbarungen - unbeschadet der rechtsphilosophischen Frage nach
der Herkunft und Bedeutung der Rechtsprinzipien. Rechtssetzungen
sind in der Regel das Ergebnis politischer Auseinandersetzungen und
Widerspriiche und nicht nur, wie oft glauben gemacht wird, ein
Instrument der '"herrschenden Klassen'" zur Unterdriickung der
anderen Klassen. Zwar sind die rechtlich zugelassenen Chancen auch
heute noch, vor allem im 6konomischen Bereich, zum Teil hochst
ungleich verteilt, andererseits kann es jedoch keinen Zweifel daran
geben, dafl der historische Fortschritt an Demokratisierung und
Emanzipation geradezu Kkonstitutiv auf dem Wege rechtlicher
Entscheidungen erfolgt ist, so dafl die Identifizierung von
"demokratischem" Staat und ''Rechtsstaat" keineswegs eine leere
Formel ist. Im Gegenteil dient das Rechtssystem im ganzen gerade
auch denjenigen Gruppen und Klassen, die im Falle der Rechts-
Unsicherheit sofort der grofleren Macht der anderen ausgeliefert
wiren. Daraus folgt, dafl die Kategorie des Rechts angesichts eines
bestimmten Konfliktes nicht nur nach den notwendigen
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Rechtsfortschritten fragen muf}, sondern ebenso auch nach der
Erhaltung des bestehenden Rechtes.

5. Interesse: Die Kategorie des subjektiven Interesses vermag bei
derartigen Entscheidungen, ob nimlich z. B. in einem konkreten
Falle Rechtsfortschritt angestrebt werden soll oder nicht, eine
wichtige Hilfe zu geben. Gemeint sind hier im Sinne von Adorno die
"unmittelbaren' Interessen (1960, S. 14), also die materiellen wie
immateriellen personlichen Wiinsche und Bediirfnisse, deren
Erfilllung irgendwie an politisch-gesellschaftliche Voraussetzungen
gebunden und nicht allein im Rahmen der privaten Lebensfithrung
zu erreichen ist. Nicht gemeint ist hier der marxistische Begriff des
"wahren'" Interesses bzw. Bediirfnisses, etwa im Sinne von Oskar
Negt, der nicht auf das Individuum, sondern auf die menschliche
Gattung bezogen ist.

Nun ist im politischen Unterricht allenthalben von Interessen die
Rede, vor allem in der Formel von den Interessenverbinden. Es ist
aber ein Unterschied, ob solche Interessen lediglich als eine Art
verobjektiviertes Gegeniiber den Kindern und Jugendlichen
vorgestellt werden, als hiitten sie selber zu ihnen keinen Bezug, oder
ob die Jugendlichen von der politischen Pidagogik dazu ermuntert
werden, ihre eigenen Interessen zu ermitteln und sich nach den
Chancen der Verwirklichung umzusehen. Es kann keinen Zweifel
daran geben, dal} politische Mitbestimmung und Verantwortung nur
dort sinnvoll iibernommen werden kann, wo dem ein subjektives
Interesse zugrunde liegt. Interessen sind gleichsam die subjektive
Seite von Politik; und wenn man die Grundrechte des Grundgesetzes
nicht abstrakt, sondern in ihrer historischen Entstehung interpretiert
- als einen gewissen Abschlul der Klassenkimpfe und der
Emanzipation - , dann versteht sich politische Mitbestimmung
vornehmlich als das Recht, die je individuellen Interessen ins
politische Spiel zu bringen.

Nun wird oft eingewendet, Kinder und Jugendliche héitten angesichts
ihrer noch nicht festgelegten sozialen Stellung
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auch keine oder jeweils keine gravierenden politischen Interessen zu
vertreten; der politische Unterricht habe also nur propideutischen
Charakter. Das trifft schon deshalb nicht zu, weil die
gesellschaftlichen Institutionen wie Schule und Lehrbetrieb selber
notwendigerweise einen Interessenwiderspruch produzieren. Kinder,
die keinen Kindergartenplatz finden, Fiirsorgezoglinge, die die
objektiv mogliche piAdagogische Hilfe nicht erhalten, Schiiler, die
durch das vorhandene Schulsystem benachteiligt werden, Lehrlinge,
die ausgebeutet werden: sie alle haben politische Interessen, die sich
moglicherweise sogar von denen ihrer Eltern oder auch der
Gewerkschaften teilweise unterscheiden. Zudem reprisentieren sich
in weitem Mafle in den Interessen von Kindern und Jugendlichen die
politischen, 6konomischen und sozialen Interessen der Familien bzw.
ihrer sozialen Schicht - wie wohl iiberhaupt solche Interessen zwar je
individuell artikuliert werden, aber jeweils auf soziale Beziehungen
zuriickverweisen. Nicht, daf3 Jugendliche keine politischen Interessen
hatten, ist das didaktische Problem, sondern dal} sie meist noch nicht
gelernt haben, solche Interessen zu erkennen und zu artikulieren.
Wie sehr scheinbar private Konflikte des Alltags auf objektive
Widerspriiche zuriickzufithren sind, zeigt schon die eigene
Lebenserfahrung. Wie schwer es andererseits ist, aus dem Wust der
von auflen unermiidlich angesonnenen Interessen das, was man nun
wirklich will und wiinscht, wieder herauszufiltern, ist ebenfalls eine
allgemeine Erfahrung.

6. Solidaritit: Diese Kategorie zielt auf einen durchgehenden
Tatbestand des Politischen. Jede politisch-gesellschaftliche Aktion
niitzt bestimmten Gruppen und benachteiligt gleichzeitig andere.
Andererseits kann der einzelne nicht allein seine Interessen und
Wiinsche realisieren. Er bedarf dazu der Hilfe einer oder mehrerer
Gruppen.

Da der Begriff "Solidaritit" am meisten von allen hier verwendeten
Kategorien emotional beladen ist, sind bei seiner Verwendung auch
Miflverstindnisse maoglich. In der deutschen Arbeiterbewegung
bezeichnete er die schicksal-
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hafte Verbundenheit derjenigen, die von den Kkapitalistischen
Produktionsverhiltnissen ausgebeutet und unterdriickt waren. Die
Notwendigkeit, gleichsam wunter allen Umstinden - auch bei
Meinungsverschiedenheiten und Konflikten - zusammenzuhalten
gegen den Klassengegner, weil nur so die Beseitigung der
gemeinsamen Not erreichbar war, hat verstindlicherweise
solidarisches Verhalten mit einem hohen moralischen Anspruch
ausgestattet. Unsolidarisches Verhalten war nicht nur politisch falsch,
sondern auch moralisch verwerflich.

Diese hohe Emotionalitit und Moralitit kann heute nicht mehr
einfach zur Bedingung gemacht werden. Die Einsicht, daB} die
individuellen Interessen politisch nur dann wirksam werden konnen,
wenn sie so umfassend wie moglich als kollektive organisiert werden
konnen, verlangt zwar auch ein gewisses Mall an wechselseitiger
Loyalitit zwischen diesen Individuen und ihren Organisationen, aber
doch auch ein bestimmtes Maf} an rationaler Distanz: die Gruppen,
Verbinde und Organisationen haben die Aufgabe von politischen
Willensbildungs- und Aktions-Instrumenten angenommen. Das
bedeutet grundsatzlich, daf3 die Solidaritit nicht mehr ein fiir allemal
festgelegt ist, sondern sich teilweise auf mehrere, konkurrierende
Gruppen erstrecken kann, so dafl der Entzug der Solidaritit - etwa
gegeniiber einer politischen Partei bei der Wahl - selbst ein wichtiger
Aspekt des politischen Handelns sein kann.

Andererseits ergibt sich aus der faktischen gesellschaftlichen
Ungleichheit, dal Solidarititen sich nicht vollig beliebig ergeben
konnen. So wire es fiir einen Arbeiter absurd, sich mit dem
politischen Handeln einer Arbeitgebervereinigung zu solidarisieren.
Zwar wiren zeitweilig begrenzte Biindnisse denkbar, etwa zur
Uberwindung einer wirtschaftlichen Krise. Aber im ganzen schreibt
ihm der gesellschaftliche Standort eine kontinuierliche Solidaritit mit
den Gewerkschaften vor. Und ein politischer Unterricht, der hier sich
auf einen bloB8 formalen Pluralismus zuriickzieht, handelt in
Wahrheit gegen die Interessen der Arbeiter bzw. ihrer Kinder. Bei
der Solidaritit gegeniiber
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politischen Parteien sieht die Sache inzwischen anders aus. Seitdem es
keine allgemein akzeptierte Arbeiterpartei mehr gibt, legt der
gesellschaftliche Standort auch nicht mehr eine prinzipielle Loyalitat
zu einer bestimmten Partei nahe.

Das alles bedeutet aber nichts anderes, als dall nicht nur das
subjektive Interesse, sondern auch die ihm angemessene kollektive
Vertretung bzw. Organisation im konkreten Falle nicht vorgegeben
ist, sondern erarbeitet und ermittelt werden mulfl.

7. Mitbestimmung: Die Mitbestimmung ist ein Fundamentalprinzip
unseres Grundgesetzes, weshalb wir sie frither schon als oberstes
Lernziel fiir den politischen Unterricht setzten. Als didaktische
Kategorie soll sie einerseits die konkret vorliegenden Moglichkeiten
der  Mitbestimmung  ermitteln, die auf  verschiedenen
gesellschaftlichen Ebenen liegen: angefangen von der politischen
Wahl iiber die Benutzung eines gesellschaftlichen
Interessenverbandes bis hin zu '"Biirger-Aktionen" an der Basis.
Andererseits vermag diese Kategorie auch zu zeigen, an welchen
Punkten Moglichkeiten der Mitbestimmung gar nicht oder nicht
hinreichend vorhanden sind. So wurde gerade in den letzten Jahren
angesichts der Lehrlingsproteste entdeckt, daB es fiir die
Interessenvertretung von Lehrlingen keine angemessene Regelung
gibt. Ahnlich verhielt es sich in Schulen und Hochschulen. Ferner
vermag diese Kategorie, auf eine bestimmte Situation angewendet,
auch zwischen realistischen und illusionéren
Handlungsmoglichkeiten zu unterscheiden.

8. Funktionszusammenhang: Diese Kategorie sucht der Tatsache
Rechnung zu tragen, dal unter modernen politisch-soziologischen
Bedingungen alle politischen Einzelaktionen und Situationen auf
zahlreiche andere einwirken, dal es also in der arbeitsteiligen
Gesellschaft keine isolierten politisch-gesellschaftlichen
Erscheinungen mehr gibt. In dieser Kategorie kommt sachlich wie
ethisch das Ganze des politischen Zusammenlebens in den Blick. Sie
enthalt
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zudem die Forderung, die Verantwortung fiir Folgen zu iibernehmen,
die durch eine politische Maflnahme oder Unterlassung im Rahmen
des Ganzen hervorgerufen werden. Mit dieser Kategorie kommt auch
der Begriff des Gemeinwohls in den Blick. Allerdings wird
"Gemeinwohl" hier als Produkt eines stindig zu iiberpriifenden
politischen Prozesses verstanden. "Das Gemeinwohl als die richtige
Ordnung des Zusammenlebens verwirklicht sich im stindigen Dialog
von Meinungen, Interessen und Ideen" (H. Schneider 1962, S. 214).

Die wissenschaftlichen Moglichkeiten, die Art und Weise des
Zusammenhangs der politischen Erscheinungen materiell zu
konkretisieren, nehmen zu. Je mehr die Gesellschaft auf diese Weise
in der Lage ist, Wirkungen und Folgen von Mallnahmen oder
Unterlassungen im Ganzen des menschlichen Zusammenlebens mit
hinreichender Genauigkeit vorauszusehen, um so mehr kann das
politische BewufBltsein auch diese Wirkungen und Folgen in seine
Verantwortung iibernehmen.

Die Zeitperspektive dieser Kategorie ist die Zukunft; sie bezieht sich
auf Wirkungen, die nach einer Entscheidung eintreten konnen und
die moglicherweise die mit dieser Entscheidung intendierten Ziele
riickwirkend wieder gefahrden konnen.

Die Raumperspektive dieser Kategorie ist grundsiitzlich global, sie
erstreckt sich - je nach Art des vorliegenden Konfliktes - auch auf
weltgesellschaftliche Zusammenhinge.

9. Ideologie: Diese Kategorie unterwirft Begriindungen fiir das
politische Handeln bzw. fiir eine gesellschaftliche Situation einer
rationalen Kontrolle. Alles politische Handeln wird schon deshalb
immer mit Begriindungen versehen, weil Menschen dafiir gewonnen
werden miissen. In der "pluralistischen' Gesellschaft gehen solche
Ordnungsvorstellungen in der Regel von bestimmten sozialen
Gruppen aus, erstrecken sich aber auf die Gesamtheit der
Gesellschaft. Die Doppelbodigkeit des Ideologiebegriffs - Ver-
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deckung des partikularen Interesses und Theorie fiir die Ordnung
des Ganzen - miif3te sich in der Relation zur Kategorie der Solidaritat
ergeben. Es kommt fiir die politische Beurteilung auf beide Seiten an:
Keine politische Aktion erfolgt letztlich ohne ein Mindestmall an
iibergreifenden Ordnungsvorstellungen; jede politische Aktion aber
droht gerade diese Theorien zum Vorwand fiir partikulare Interessen
zu machen. Mit der Kategorie der Ideologie bedient sich der Biirger
der Erkenntnisse der Ideologiekritik, um seine Interessen wie auch
seine erfolgreiche Interessenvertretung jeweils neu ermitteln zu
konnen.

10. Geschichtlichkeit: Die Bedeutung dieser Kategorie ist schon bei
der Lernzielbestimmung ausfiihrlicher begriindet worden. Sie fragt
nach dem Geschichtlichen, insofern es einen Konflikt mitbestimmt
oder geradezu mitbegriindet. Diese Frage offnet eigentlich erst den
Horizont fiir das Aktuelle. Dabei geht es nicht um einen
Geschichtsunterricht aus Anlaf} eines politischen Konfliktes, sondern
um die Bereitstellung des historisch Gewuliten unter einem
spezifischen Aspekt, der allein niemals einen Geschichtsunterricht
begriinden konnte. Keine wesentliche politisch-gesellschaftliche
Streitfrage unserer Tage ist begreifbar ohne diesen historischen
Aspekt. Der Verzicht auf ihn miifite also von vornherein den Sinn des
politischen Unterrichts in Frage stellen. Wenn wir politische Urteile
ohne Bewulltsein von der historischen Kontinuitat fiallen, dann
werden diese Urteile auch bald ihre demokratischen Perspektiven
verlieren. Strenggenommen muf} die Kategorie der Geschichtlichkeit
auf alle iibrigen Kategorien selbst wiederum angewandt werden. Eine
ideologische Begriindung etwa fiir eine politische Maflnahme ist
iiberhaupt wohl nur durch einen Riickgriff auf ihren historischen
Entstehungszusammenhang angemessen zu verstehen. Aber uns geht
es hier zunichst ganz vordergriindig um die Kontinuitit des
Faktischen und des Bewul3tseins. In welcher Weise die geschichtliche
Erfahrung politisch bedeutsam ist, hingt wesentlich davon ab, wie sie
im Bewulltsein der Zeitgenossen
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verankert ist. Wenn z. B. die Erinnerung daran, wie in der jiingsten
Vergangenheit demokratische Ansitze in Diktatur umschlugen,
verlorengeht, geht auch die Moglichkeit weitgehend verloren,
diktatorische Tendenzen in der Gegenwart frithzeitig zu erkennen.
Gewil} werden solche Tendenzen nicht immer in gleicher Form in
Erscheinung treten, aber sie lassen sich leichter erkennen und ihre
Konsequenzen werden stirker bewullt, wenn die Erinnerung an
dhnliche Entwicklungen in der Vergangenheit lebendig erhalten
bleibt.

Die hier gemeinte Kategorie deckt jedoch nicht alles, was frither im
Rahmen des Lernziels "historisches Bewul}tsein" entwickelt wurde.
Dieses ist vielmehr in gewisser Weise Voraussetzung dafiir, dal} diese
Kategorie iiberhaupt sinnvoll angewendet werden kann. Unter der
politischen Kategorie der Geschichtlichkeit kann immer nur von
einer politischen Verlegenheit der Gegenwart her in die Geschichte
zuriickgefragt werden. Die Antworten aber, die die Geschichte bzw.
das historische Bewulitsein im Einzelfall darauf bereithiilt, hingen
unter anderem davon ab, ob das historische Bewulltsein der
Fragenden das, was jeweils gebraucht wird, iibersteigt oder nicht.
Wenn also auf der Ebene der historischen Vorstellungen nur das zu
finden ist, was fiir die Aktualitit der Gegenwart Bedeutung hat, dann
gerat das historische Wissen gerade in die Versuchung, als
Legitimation fiir aktuelle Entscheidungen miBlbraucht zu werden.
Unter dem Aspekt des historischen BewufBltseins ist also nicht nur
wichtig, was bestimmte historische Erscheinungen und Erfahrungen
fiir die Gegenwart bedeuten, sondern auch, was die Gegenwart vor
dem Anspruch bereits vorliegender historischer Erfahrungen
bedeutet.

11. Menschenwiirde: Die Kategorie der Menschenwiirde ergibt sich
aus den Maximen der Grundrechte und priift politische Aktionen
und Situationen darauf hin, in welcher Weise sie auf die davon
betroffenen Menschen einwirken. In ihr kann man die einzelnen
Grundrechte wohl zusam-
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menfassen, so daf} wir sie hier nicht als einzelne Kategorien auffiihren
miissen. Der Unterricht mufl aber vermeiden, die Normen der
Grundrechte abstrakt vorzufiithren. Nicht nur sind sie auf diese
Weise dem Jugendlichen nicht einsichtig und begreiflich zu machen,
vielmehr geht auch ihre politische Bedeutung verloren, wenn man sie
nicht als Mafistab konkreter Politik versteht. Sie legitimieren erst in
zweiter Linie demokratische Formalititen, in erster Linie und
substantiell beziehen sie sich auf das konkrete Dasein konkreter
Menschen. Auch politische Unterlassungen konnen demnach gegen
die Menschenwiirde verstofien.

Aktionswissen und Lernziele

Bevor die didaktische Funktion dieser Kategorien weiterverfolgt
wird, mul} noch einmal Klarheit iiber ihren Zweck hergestellt werden
und dariiber, was sie nicht leisten konnen und sollen. Die beste
Lernzielbestimmung niitzt bekanntlich wenig, solange nicht auch die
Frage ihrer praktischen Vermittlung geklart ist. Unsere
Ausgangsiiberlegung war, dal das Bewulitsein sich in bestimmter
Weise auf Konflikte und Auseinandersetzungen hin strukturieren
miisse und daf3 dies eigens gelernt werden miisse. Wir haben weiter
vorgeschlagen, dies durch die Anwendung der eben begriindeten
Kategorien zu tun. Nun setzt dies aber schon rein logisch voraus, daf
das Potential des Bewulltseins grofler sein muf}, als seine konkrete
Anwendung erforderlich macht, sonst wiirde sich ja der Konflikt im
BewuBtsein blof3 abbilden. Unsere Kategorien werden aber aus den
Konflikten nicht "abgelesen', sondern an sie mit einer bestimmten
Begriindung herangetragen, d. h. also, sie erwachsen selbst aus einem
systematischen theoretischen Verstindnis, das der aporetischen
Orientierung an Konflikten vorausgeht. Dieser Tatsache, daf}
niamlich aporetisches und systematisches Bewulitsein sich immer
schon ge-
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genseitig voraussetzen, suchte unsere Aufgliederung der Lernziele
Rechnung zu tragen. Die Frage ist nun, ob die eben entwickelten
Kategorien diese Lernziele wieder zu integrieren vermogen. Oder
anders ausgedriickt: Mobilisiert das Aktionswissen alle vorhin
erorterten Teilziele?

Theoretisch 146t sich diese Frage bejahen; denn die systematischen
Partien des Orientierungswissens z. B. (Teilziel II) miissen in Gang
gesetzt werden, sobald die Kategorien angewendet werden. Das
historische Bewufltsein (Teilziel III) wird zumindest durch die
Kategorie 'Geschichtlichkeit" angesprochen. Auch die Techniken
der Informationsermittlung (Teilziel IV) werden - wenn auch jeweils
in unterschiedlichem Mafle - bei allen Kategorien benotigt. Und die
Techniken des politischen Verhaltens (Teilziel V) schliefllich sind
notwendig im Zusammenhang der Kategorien ""Mitbestimmung'' und
"Solidaritit" gefragt.

Allerdings gilt auch die Umkehrung: Indem diese Kategorien auf
einen politischen Konflikt angewendet werden, machen sie auch
durch die Aufdeckung von systematischen Kenntnis- und
Verhaltensdefiziten diese Lernziele plausibel und motivieren
vielleicht sogar dafiir.

Allerdings gibt dieser theoretische @ Zusammenhang von
Aktionswissen und den einzelnen Teilzielen noch kein methodisches
Konzept fiir die Unterrichtsorganisation her. Es diirfte schwerfallen,
etwa von der Bearbeitung eines bestimmten politischen Konfliktes
her alle Teilziele hinreichend zu erschlieBen. Die Fiille der dabei
gleichzeitig auftretenden Aspekte und Perspektiven wiirde die
Unterrichtskommunikation  verwirren und zu  allgemeiner
Frustration fithren. Doch iiber die methodischen Konsequenzen
spiter mehr.

Wenn also akzeptiert werden kann, dal das Aktionswissen die
verschiedenen Teilziele des politischen Unterrichts zu integrieren
vermag, so darf nicht iibersehen werden, dass diese Integration nicht
unter einem bloB3 politischen Aspekt erfolgt, sondern unter einem
politisch-didaktischen, d. h. unter dem Aspekt eines lernenden (und
handelnden) Individunms. Eben dies wird vor allem von Soziologen
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und Politologen gelegentlich falsch eingeschitzt, weil ihnen diese
Perspektive fachlich fremd ist, so dafB3 die irrige Auffassung entsteht,
diese didaktische Theorie sei als solche bereits eine politische Theorie.
Im Unterschied jedoch zu politischen und gesellschaftlichen Theorien
ist es Aufgabe einer didaktischen Theorie, die fraglichen Sachverhalte
unter einem subjektiven Aspekt zu konstruieren, eben unter dem
Aspekt eines lernenden Individuums; denn Lernsubjekte sind
faktisch nur Individuen, nicht etwa Gruppen oder Klassen. Die Rede
davon, dal Gruppen oder '"die Arbeiterklasse'" lernen, ist nur im
iibertragenen Sinne sinnvoll. Priziser miilite es heiflen, daf} Gruppen,
Klassen oder Kollektive das Lernen von Individuen erleichtern (und
natiirlich auch erschweren) konnen, etwa indem sie zu neuen
Lernleistungen ermuntern und neue Lerninhalte sozial
kommunizierbar machen und schiitzen.

Damit hiingt eine weitere Implikation zusammen. Unser didaktisches
Modell ist nicht nur keine politische Theorie, die als solche zu lernen
wire, sie ist vielmehr auch notwendigerweise keine inhaltlich
endgiiltig bestimmte Theorie iiber ''richtiges" Bewulltsein.
Selbstverstindlich enthilt sie gewisse inhaltliche Vorentscheidungen
dariiber, was zum "'richtigeren" Bewufltsein gehoren miifite, etwa die
inhaltlichen Implikationen der Kategorien selbst oder der
formulierten Lernziele. Im grof3en und ganzen jedoch enthélt unsere
Theorie nur Verfahrenshinweise dariiber, wie man zu einem
"richtigeren" BewufBltsein kommen konnte, sowie dariiber, was
"richtigeres'" BewufBltsein im Kontext der eigenen Interessen heiffen
konnte. Es ist vorauszusehen, daf} dies als '"formalistisch" Kritisiert
werden wird. Aber nur auf Indoktrination angelegter politischer
Unterricht konnte die Inhaltlichkeit des '"richtigen'" Bewulltseins
vollends didaktisch antizipieren; dann aber wire die didaktische
Theorie iiberhaupt iiberfliissig, notig wire nur noch als Sozialtechnik
verstandene Unterrichtsmethodik. Vielleicht gibe es Maoglichkeiten,
die inhaltlichen Vorentscheidungen noch zu erweitern, ohne das eben
erliuterte Prinzip zu verletzen; aber ich sehe sie vorliufig nicht und
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finde auch in der vorliegenden Literatur keine plausiblen Hinweise
dafiir.

Exkurs iiber Geschichtsunterricht: Unter der Voraussetzung, dal}
diese Kategorien im ganzen als im pragmatischen Sinne hinreichend
fiir solche Analysen angesehen werden konnen, deren Ziel die weitere
Realisierung des Grundgesetzes und allgemeiner Mitbestimmung ist,
geben sie auch die wichtigsten Leitgesichtspunkte fiir einen unter
Teilziel III genannten ereignisgeschichtlichen Geschichtsunterricht
ab. Dessen Aufgabe sollte ja sein, den historischen Prozel3 der
Demokratisierung sowie der Widerstinde dagegen an bestimmten
"Schliisselereignissen' aufzukliren. Mit Ausnahme der Kategorie des
subjektiven "Interesses', die allenfalls auf wenige handelnde
Personlichkeiten zuriickprojiziert werden konnte, soweit die
Quellenlage das gestattet, wiirden alle anderen sich auch als
Kategorien eines so verstandenen Geschichtsunterrichts eignen. Auf
diese Weise konnte das bisher ungeloste Problem bearbeitet werden,
wie die Forderung nach einem in diesem Sinne 'demokratischen"
Geschichtsverstindnis nun auch didaktisch realisiert werden kann.
Dann wiren unsere politisch-didaktischen Kategorien zugleich auch
diejenigen Unterrichtsperspektiven, die die notige Kontinuitit
innerhalb des ereignisgeschichtlich orientierten
Geschichtsunterrichts stiften konnten. Wird der Geschichtsunterricht
so realisiert, und stellt man sich weiter vor, dafl das einzelne
politische Bewulltsein kontinuierlich die jeweilige politische
Aktualitit mit diesen Kategorien bearbeitet, so wiirde das
Kategorien-Ensemble auf die Dauer nicht nur zu einem analytischen
Instrument, sondern auch zu einem mehr oder weniger
systematischen Strukturmodell des historisch-politischen
Einzelbewulltseins iiberhaupt, das die zunichst aus Griinden der
Lernorganisation noch getrennten Ebenen des politischen Wissens
und Verhaltens dann von daher subjektiv-einheitlich integrieren
kann. Jedenfalls erweist sich hier noch einmal, daf} das Kategorien-
Ensemble mit Recht das Kernstiick unseres didaktischen Modells ist.

175

175



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976

Entwurf eines didaktischen Modells

Die Kategorien konnen nur dann sinnvoll fiir den politischen
Unterricht sein, wenn sie drei Bedingungen erfiillen.

1. Sie miissen alle in jedem politischen Konflikt enthalten sein bzw. -
als Fragen an ihn gestellt - zu sinnvollen Antworten fiihren. Es muf}
also zutreffen, dal in jeder aktuellen Auseinandersetzung von
politischem Gewicht sich dariiber hinausgehende Konflikte
reprisentieren; dal3 ein solcher Konflikt dennoch nicht allgemein,
sondern konkret entschieden wird (Konkretheit); daBl in jeder
Auseinandersetzung wenigstens mittelbar das Interesse eines jeden
Biirgers getroffen wird; daBl der Biirger Maoglichkeiten der
Mitbestimmung hat; dal er nur in Solidaritit mit einer Gruppe oder
Klasse diese Mitbestimmung wahrnehmen kann; daf3 jede politische
Entscheidung ausgesprochen oder unausgesprochen mit einem auf
das politische Ganze zielenden Begriindungszusammenhang versehen
ist, der zugleich das partikulare Interesse artikuliert (Ideologie); dal}
jede politische Entscheidung in der Kontinuitit eines faktischen und
ideologischen Zusammenhangs steht (Geschichtlichkeit); dal} sie in
einem positiven Rechtszusammenhang steht; daf} sie, obwohl immer
partikular im politischen Geschehen angesetzt, immer auch andere
Teile des Funktionszusammenhangs und damit das ganze System
verindert; dall sie immer Kkonkrete Daseinsbedingungen von
Menschen verindert (Menschenwiirde); dall alle politischen
Beziehungen solche der Macht sind.

2. Die zweite Voraussetzung ist, dall die in diesen Kategorien
enthaltenen normativen Implikationen mit denen des Grundgesetzes
iibereinstimmen und insofern als Konsensus der ganzen Gesellschaft
angesehen werden konnen. Es ist diesen Kategorien ja eigentiimlich,
daf sie die politische Wirklichkeit nicht nur analytisch befragen, um
Sachverhalte zu ermitteln, sondern dal3 zugleich diese Sachverhalte
mit einem Wertakzent versehen werden, der letzt-
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lich Grund der Fragestellung ist. Diese normativen Implikationen
lassen sich etwa folgendermaflen skizzieren: Es ist zulassig, die aus
der gesellschaftlichen Ungleichheit resultierenden Konflikte im Sinne
der eigenen Interessen zu behandeln (Konflikt); es ist zulissig, den
Spielraum einer politischen Situation optimal fiir die eigenen
Interessen auszunutzen (Konkretheit); es ist zulissig, individuelle
Wiinsche zu haben und diese politisch durchsetzen zu wollen
(Interesse); es ist zuliassig, vorhandene Mitbestimmungsmaoglichkeiten
wahrzunehmen und bessere zu fordern (Mithestimmung); es ist
zulassig, das individuelle Interesse mit dem einer Gruppe, Klasse
oder Organisation zu verbinden (Solidaritit); es ist zulidssig, die
eigenen Hoffnungen, Wiinsche und Interessen nicht nur als
partikulare, sondern auch als auf das Gemeinwohl bezogene Ideen zu
formulieren und entsprechende andere abzuwehren (Ideologie); es ist
zulassig, Erfahrungen aus dem historischen Zusammenhang
aufzuspeichern und damit in der politischen Aktualitit politisch zu
operieren (Geschichtlichkeit); es ist zulidssig, den Rechtsspielraum
auszuniitzen fiir die Verfolgung der eigenen Interessen und um einen
Fortschritt der eigenen Rechtsposition zu kimpfen (Rechtlichkeit); es
zu zulassig, legitimierte Macht anzuwenden und nach weiteren
Durchsetzungsmoglichkeiten Ausschau zu halten; es ist zulissig, dal3
Menschen in einem hochstmoglichen Mall Subjekt ihrer
Lebensbedingungen und frei von Angst, Ausbeutung und
Unterdriickung sein wollen (Menschenwiirde); es ist zulissig, das
eigene Interesse im Rahmen des gesamtgesellschaftlichen
Funktionszusammenhangs zu definieren und zu relativieren.

3. Die unterrichtliche Voraussetzung unserer Kategorien ist, dal} sie
sich angesichts des konkreten Unterrichtsgegenstandes in sinnvolle
Leitfragen umwandeln lassen, die in ihrer allgemeinsten Form etwa
folgendermaflen formuliert werden konnen: Worin besteht der
Konflitt? Worum geht es im einzelnen bei dieser Auseinandersetzung
(Konkretheit)?Welchen Vorteil habe ich von einer Situation oder
Aktion (Interesse)? Wie kann ich angesichts einer Situation
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oder Aktion meinen Einflul geltend machen (Mitbestimmung)?
Welcher Gruppe oder Klasse niitzt eine politische Situation oder
Aktion (Solidaritit)? Welche Ideen liegen einer Situation oder Aktion
zugrunde (Ideologie)? Welche geschichtlichen Auseinandersetzungen
kommen in einer Situation oder Aktion zum Ausdruck
(Geschichtlichkeit)? Welcher Zwang kann zur Aufrechterhaltung
einer Situation und zur Durchsetzung einer Aktion angewandt
werden (Macht)? Welche rechtlichen Moglichkeiten bestehen bei
einer politischen Situation oder Aktion (Recht)? Wie wirkt eine
Situation oder Aktion auf andere Situationen oder Aktionen ein
(Funktionszusammenhang)? Wie wirkt eine Situation oder Aktion auf
die davon unmittelbar oder mittelbar betroffenen Menschen
(Menschenwiirde)?

Selbst wenn diese Bedingungen als erfiillt gelten konnen, bleibt die
Frage, ob der Kategorienzusammenhang hinreichend vollstindig ist.
Dabei muf} allerdings gesehen werden, dal3 die Kategorien einem
praktischen Zwecke dienen, namlich ein Verfahren fiir die
Verbesserung des Bewufltseins zu ermoéglichen. Eine Vermehrung der
Kategorien wiirde den politischen Unterricht leicht unpraktikabel
machen, wahrend ihre Reduktion die Sachverhalte allzusehr
verengen miilite. Ob also eine Interpretation eines politischen
Sachverhaltes als angemessen gelten kann, hingt von der Anzahl der
angewendeten Kategorien ab. Keine einzige von ihnen garantiert fiir
sich genommen ein angemessenes Verstindnis. Thre Funktionen
erfiillen sie nur im ganzen. Die Kategorien lassen sich auch nicht
weiter in einen systematischen Zusammenhang bringen. Auch die
Reihenfolge, in der wir sie erliutert haben, ist beliebig, weshalb wir
sie auch mehrmals anderten. Sie lassen sich nicht voneinander
ableiten, sie sind insofern gegeneinander autonom. Welche im
konkreten Falle eine dominante Bedeutung hat, kann nicht vorweg
durch eine logische Analyse entschieden werden. Grundsitzlich
stehen sie nur im Zusammenhang der Interdependenz. Daf} sie keinen
eindeutigen systematischen Zusammenhang zueinander haben
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konnen, erklart sich daraus, dafl sie eben nicht das Abbild einer
politischen Theorie sind, sondern Elemente einer didaktischen
Konstruktion. Nur wenn beides identisch sein konnte, giabe es auch
einen systematischen Zusammenhang der Kategorien.

Die Umwandlung der Kategorien in Grundeinsichten

Wenn die in unseren Kategorien beschlossenen Sachverhalte und
Bewertungen allen politischen Auseinandersetzungen immanent sind,
dann lassen sie sich auch als politische Grundeinsichten, als Ergebnis
eines politischen Unterrichts formulieren. Damit kommen wir auf den
kritisierten Ansatz von Fischer/Herrmann/Mahrenholz zuriick,
iibernehmen sogar einige ihrer Grundeinsichten, glauben sie aber
iiberzeugender im Gesamtzusammenhang begriindet zu haben.
Solche Grundeinsichten lassen sich fiir Jugendliche etwa
folgendermaflen formulieren, wobei zu bedenken ist, dal} diese
Formulierungen in der Unterrichtspraxis sowohl den Altersklassen
angepalit wie auch im einzelnen je nach der Art des zu behandelnden
Gegenstandes ausfiihrlicher dargestellt werden miissen.

1. Politik geht heute zuriick auf die fundamentale Tatsache der sozio-
okonomischen Ungleichheit in einer Gesellschaft. Diese Ungleichheit
fiihrt zu Konflikten, die die eigentliche Triebfeder des politischen
Prozesses sind und die daher vornehmlich Gegenstand des politischen
Engagements sind. Ein Engagement in Konflikten eroffnet die
Moglichkeit, das Maf} an Ungleichheit zu verringern (Konflikt).

2. Politische Entscheidungen sind konkrete und einmalige
Entscheidungen. Keine politische Situation ist mit einer anderen voll
identisch, mag sie ihr auch noch so dhnlich sehen. Deshalb mufl man
sich auch im einzelnen informieren, was jeweils zur Debatte steht
(Konkretheit).

3. Politik hat es im wesentlichen mit der Gewihrung oder Nicht-
Gewahrung von Interessen zu tun. Die Klarstellung,
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welche Interessen jemand hat, gehort zu den wichtigsten politischen
Entscheidungen, die jeder einzelne fiir sich treffen muf3. Nur wenn
jemand seine eigenen materiellen, kulturellen und sozialen Interessen
erkannt hat, kann er sinnvoll politische Verantwortung iibernehmen
oder an andere iibertragen (Interesse).

4. Dal} jeder Mensch in allen politischen und gesellschaftlichen
Bereichen Maoglichkeiten vorfindet, seine Interessen soweit wie
moglich zu verwirklichen, ist ein normatives Postulat des
Grundgesetzes. Deshalb ist es immer wichtig zu wissen, wo es solche
Moglichkeiten gibt und wo sie vielleicht erst noch geschaffen bzw.
erweitert werden miissen (Mitbestimmung).

5. Jede politische Situation und jede politische Aktion bringt einigen
Gruppen oder Klassen Vorteile, anderen gleichzeitig Nachteile.
Betroffen sind davon also letztlich alle Biirger eines Staates, unter
Umstinden auch Biirger anderer Staaten. Die Behauptung,
politisches Handeln konne gerecht gegen alle Betroffenen sein, ist ein
politischer Trick. Der einzelne kann nur mit Hilfe anderer Menschen,
die die gleichen Interessen vertreten wie er selbst, seine Wiinsche in
der politischen Wirklichkeit durchsetzen (Solidaritdt).

6. Politischem Handeln liegt immer eine Vorstellung dariiber
zugrunde, wie das Zusammenleben der Menschen geordnet sein soll.
Ohne eine solche Vorstellung konnte es keinen Malistab fiir
politisches Handeln geben. Diese Vorstellungen dienen andererseits
aber auch dazu, dem notwendigen Egoismus des politischen Handelns
den Mantel des Allgemeinwohls umzuhingen. Politisches Urteil wird
beide Seiten immer sorgsam unterscheiden miissen (Ideologie).

7. Alle wichtigen Streitfragen und Interessengegensitze unserer Tage
sind ilter als wir selbst, sind geschichtlich bedingt. Gerade ihre
Verschirfungen konnen aus fritheren Erfahrungen der Viter
erwachsen. Oft sind sie nur dann verstindlich, wenn man diese
Erfahrungen kennt (Geschichtlichkeit).
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8. Jedes politische Handeln hat eine Kettenreaktion von Ergebnissen
zur Folge: Es wirkt sich im Ganzen der menschlichen Gesellschaft
aus, obwohl es vielleicht nur auf eine engumgrenzte Einzelfrage
gerichtet war. Die Wirkung, die eine politische Aktion erzielt, kann
als Ursache zuriickwirken und so die wurspriingliche Absicht
zerstoren. Die Wirkung kann Folgen haben, die man nicht wollte.
Trotzdem miissen sie mit verantwortet werden. Gerade diese
Kettenreaktion politischer Maflnahmen macht es immer mehr
erforderlich, politische Probleme durch langfristige Planungen zu
losen, in denen auch die gewiinschten und unerwiinschten
Nebenwirkungen sorgfiltig kalkuliert werden
(Funktionszusammenhang).

9. Alles politische Handeln mufl sich auf seine Rechtlichkeit hin
befragen lassen. Auch in scheinbaren Kleinigkeiten ist es wichtig, daf3
Rechtsgrundsiitze eingehalten werden. Rechtliche Regelungen haben
friedenstiftende Wirkung: Man muf} sich auf sie verlassen konnen.
Andererseits schaffen Rechtsregelungen wegen der gesellschaftlichen
Ungleichheit auch rechtliche Ungleichheiten. Deshalb sind
Rechtsfortschritte notig (Recht).

10. Uber dem Recht, das sich vor allem in den Grenzen ausdriickt,
steht das Grundrechtsprinzip der Menschenwiirde. Maf}stab fiir alles
politische Handeln soll also das Schicksal des einzelnen Menschen
sein (Menschenwiirde).

11. Jedes politische Handeln hat es mit Macht zu tun, d. h., es muf}
mit der Moglichkeit rechnen konnen, fiir eine politische Entscheidung
Gehorsam von anderen Menschen zu erhalten. Ohne Macht kann
kein politisches System aufrechterhalten werden, ohne Macht ist aber
auch eine Besserung der politischen Verhiltnisse nicht zu erreichen
(Macht).

Der didaktische Aufbau des politischen Unterrichts

Aufgrund der bisherigen Uberlegungen konnen wir nun in
idealtypischer Weise einen didaktischen Aufbau des politischen
Unterrichts konstruieren.
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1. Ein politischer Konflikt, der entsprechendes Interesse findet, wird
als Einstieg erortert. Dabei kommt es vor allem darauf an, durch die
Kenntnisse und Meinungen der am Unterricht Beteiligten schon
einen ersten Eindruck von der Vielschichtigkeit des Problems zu
gewinnen.

2. Anwendung der in Leitfragen umgewandelten Kategorien auf den
Gegenstand = Mobilisierung des Ausgangsbewuflitseins zum
Aktionswissen.

3. Zusammenhingende, systematische Darstellung des von den
verschiedenen  Leitfragen her erworbenen  Wissens =
Neustrukturierung und Differenzierung des Ausgangsbewul}tseins im
Hinblick auf die Korrektur gesamtgesellschaftlicher Vorstellungen.

4. Riickgang auf den Einstieg: Vertiefte Beurteilung aufgrund des
neuerworbenen Wissens = Wiederholung dieses Wissens unter neuem
Aspekt.

5. Umwandlung der Leitfragen in Grundeinsichten = neue
Bezugspunkte fiir das gesamtgesellschaftliche BewuBtsein.

6. Riickgang auf den Einstieg: Willens- und Urteilsbildung aufgrund
der materialen Kenntnisse und formalen Einsichten.

7. Gegebenenfalls Ermittlung der realen Handlungs- und
Mitbestimmungsmoglichkeiten und deren praktische Organisation.

Dieses idealtypische Modell ist weniger als Stufenmodell fiir den
politischen Unterricht gedacht, sondern mehr als Orientierungshilfe
fiir den Leser, damit er sich die bisher erorterten didaktischen
Dimensionen in Form einer zeitlichen Reihenfolge vorstellen kann;
denn fiir den Unterricht selbst kommt es ja entscheidend darauf an,
die systematische Gleichzeitigkeit der Gesichtspunkte in eine plausible
zeitliche Reihenfolge umsetzen zu konnen. Dieses Problem muf}
jedoch ausfiihrlich in der "Methodik'" behandelt werden.
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Objektive und subjektive Konflikte

Bisher haben wir von Konflikten im objektiven Sinne gesprochen, wie
sie etwa zum Gegenstand parlamentarischer Auseinandersetzungen
werden konnen. Als Beispiele konnten gelten der Vietnam-Krieg, der
Kampf um die Ostvertriige, um die Anderung des § 218, um die
innerbetriebliche Mitbestimmung usw. Von derlei objektiven
Konflikten sind alle Biirger unserer Gesellschaft zwar in einem
objektiven Sinne auch personlich betroffen, gleichwohl kann aber das
subjektive Ausmafl einer solchen Betroffenheit mit hochst
unterschiedlicher Intensitit erlebt werden. Es gehort ja zu den
durchgingigen Erfahrungen der politischen Bildung, daf} selbst
naheliegende objektive Betroffenheiten subjektiv auf Gleichgiiltigkeit
stolen. So hatte etwa iiber lange Zeit die von den Gewerkschaften
vertretene innerbetriebliche Mitbestimmung nicht nur
verstindlicherweise bei den Unternehmern, sondern auch bei vielen
Arbeitern geringe Resonanz, und ebensowenig subjektives Interesse
fand in der politischen Bildungsarbeit mit Lehrlingen die
Thematisierung ihrer Ausbeutung im Produktionsbereich - von dem
allgemeinen Desinteresse der Bevilkerung gegeniiber wichtigen
politischen Problemen ganz zu schweigen. Es miifite im Detail
untersucht werden, worin dieses Auseinanderklaffen von objektiver
und subjektiver Betroffenheit begriindet ist und vor allem, warum
sich dies in verhaltnisméflig kurzer Zeit andert. Sicher ist jedoch, daf3
Padagogik in einer aktuellen Situation dies kaum dndern kann; sie
kann zwar latent oder manifest vorhandene Betroffenheiten
aufgreifen und bearbeiten, aber sie kann sie nicht herstellen.

Deshalb kann der politische Unterricht auch nicht einfach davon
ausgehen, dafl die objektiven Konflikte als solche auch unbedingt
jene Betroffenheit auslosen, die fiir die in unserem didaktischen
Modell bisher entwickelte Konzeption notig wire. Das gilt
insbesondere fiir Kinder und Jugendliche. Wiirde der politische
Unterricht hinsichtlich
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der Stoff- und Themenauswahl ausschlieBSlich auf der Bearbeitung
der objektiven Konflikte bestehen, so konnte dies zur Folge haben,
dafl an den wirklichen Betroffenheiten der Jugendlichen vorbei
unterrichtet wird. Im Zuge der antiautoritiren Schiiler- und
Studentenbewegung und unterstiitzt durch die Verbreitung
psychoanalytischer und gruppendynamischer Erkenntnisse hat sich
eine gewisse Gegen-Bewegung Geltung verschafft. Sie besteht darauf,
die unmittelbar erfahrenen Probleme und Konflikte nicht mehr als
blof3 privat-subjektive zu verstehen, sondern als Widerspiegelungen
objektiver gesellschaftlicher Konflikte und Widerspriiche in den
einzelnen Individuen. Wenn jemand Autoritits-Konflikte mit seinen
Eltern und Lehrern hat, von sexuellen Angsten und Frustrationen
gequilt wird oder unter Arbeitsstorungen oder Kontakthemmungen
leidet, so ist dies demnach nur die private Besonderheit eines
allgemeinen  objektiven  gesellschaftlichen  Konflikts  oder
Widerspruchs, der als solcher gar nicht sich vergegenstandlicht und
auch nicht ausdriicklich etwa zum Gegenstand parlamentarischer
Debatte und Entscheidung wird. Der Schluf} liegt nahe, die kollektive
Selbstthematisierung dieser subjektiven Konflikterfahrungen und
daraus resultierende Befreiungsstrategien (politische Aktionen) zum
eigentlichen Gegenstand des politischen Unterrichts zu machen.

Auf den ersten Blick scheint dies in der Tat ein optimaler
Ausgangspunkt fiir den politischen Unterricht zu sein: Eine hohe
Motivierung ist zu erwarten, und die von wuns mehrfach
angesprochene Durchsetzung gerade individueller Lebensinteressen
im politischen Raum bote sich hier geradezu in idealer Weise an.
Jedoch wire dafiir unser Kategorien-Modell nicht mehr brauchbar.
Kategorien wie  Macht, Recht, Funktionszusammenhang,
Geschichtlichkeit lassen sich nicht, ohne bis zur Unkenntlichkeit
umgeformt zu werden, auf subjektive Konflikte anwenden. Wiirden
vielmehr diese subjektiven Konflikte zum ausschliefSlichen Thema des
politischen Unterrichts, so lielen sich allenfalls die Kategorien
"Interesse'
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und "Solidaritit" noch sinnvoll anwenden; eine solche Reduktion
aber, so hatten wir vorher gesagt, sei ein Beweis dafiir, daf} es sich
tatsichlich nicht um einen politischen Gegenstand handele.

Diese These, dafl subjektive Konflikte der genannten Art als solche
keine hinreichenden politischen Gegenstinde sein konnen, wird
bestitigt durch die folgenden Uberlegungen. Zuniichst einmal hat
gerade die antiautoritire Bewegung gezeigt, dall es sich bei den
fraglichen Problemen und Konflikten zwar nicht nur um individuelle,
aber doch um gesellschaftlich-partikulare gehandelt hat; es waren
typische Konflikte der biirgerlich-mittelstindischen Jugend, kaum
jedoch auch solche der Arbeiterjugend. Wenn sie also politisch
aufgeklirt und bearbeitet werden sollen, so bedarf es dazu eines
diesen Konflikten duflerlichen Gegenstandes, der etwa die klassen-
oder schichtspezifische Funktion dieser Konfliktlage erkennen lafit.
Denn die Frage mufl doch lauten: Wenn es zutrifft, dall personliche
Konflikte einen politischen Ursachenzusammenhang haben, wie ist es
dann moglich, zu diesem Zusammenhang vorzudringen? Wenn dieser
Schritt jedoch nicht gelingt, dann verbleibt die
"Selbstthematisierung'" in einem selbstgeniigsamen Circulus vitiosus,
an dessen Ende dann nicht politisches Bewulltsein, sondern eher
Albernheiten stehen: etwa Ladendiebstihle, um auf diese Weise den
angelernten Respekt vor Eigentum in sich zu zerstoren; oder die
prinzipielle Verweigerung von intellektueller Arbeit, um auf diese
Weise das gesellschaftliche Leistungsprinzip zu vernichten usw. Mit
anderen Worten: Offensichtlich ist eine zu starke personliche
Fixierung auf ein bestimmtes Problem Kkeine geeignete
Motivationslage mehr fiir dessen intellektuelle politische
Bearbeitung; in einem solchen Fall miissen vielmehr Moglichkeiten
geschaffen werden, sich zugleich auch von dieser personlichen
Fixierung distanzieren zu konnen. Zumindest also miissen die
personlichen Konflikte von vornherein in einen Bezug zu objektiven
gesellschaftlichen Konflikten gebracht werden; jene konnen durch
diese modifiziert werden, aber der gesellschaftliche Konflikt ist nicht
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einfach die Verlingerung des personlichen und von diesem induktiv
anzusteuern. Wird das iibersehen, so akkumuliert sich das ohnehin
falsche Bewulirsein nur mit blinden Affekten.

Nicht nur sachlich sind die objektiven Konflikte mehr und anderes
als die bloBle Kehrseite subjektiver Wahrnehmungen und
Empfindungen; auch didaktisch-methodisch spricht vielmehr alles
dafiir, daf} subjektive Fixierungen nur an objektiven Gegenstinden
wirklich abgearbeitet werden konnen. Damit bleibt die Prioritat der
in unserem Kategorien-Schema gemeinten Konflikte weiterhin giiltig.
Das bedeutet aber nun nicht, daf3 die subjektiven Konflikte - auch in
ihrer extremen Fixiertheit - iiberhaupt kein piddagogisches Thema zu
sein hitten; in einem anderen Zusammenhang habe ich der
aullerschulischen Jugendarbeit gerade unter diesem Aspekt eine
wichtige Bedeutung beigemessen (Giesecke 1971); denn dal} es einen
Zusammenhang zwischen subjektiven und objektiven Konflikten
gibt, kann ja ernsthaft nicht bestritten werden. Solange jedoch dieser
Zusammenhang noch nicht hinreichend klar wissenschaftlich
beschrieben ist, kommt es darauf an, ihn im Rahmen unseres
Kategorienmodells jeweils konkret fiir die wunterrichtliche
Bearbeitung zu erschliefen. Daher geht es jetzt noch einmal um die
Kategorie "Interesse'.

Traditionell gehort zu jeder didaktischen Reflexion, die objektive
Struktur der Sachverhalte mit den Interessenlagen der Kinder bzw.
Jugendlichen so in einen Zusammenhang zu bringen, daf} sie sich
"wechselseitig erschlieBen'" konnen (Klafki). Dabei geht man
gemeinhin davon aus, dafl die Interessenlagen der Kinder und
Jugendlichen durch entwicklungspsychologische Erkenntnisse je
nach Altersklasse so hinreichend zu kliren sind, dal} sie vorweg als
mehr oder weniger feste Grofle ins didaktische Kalkiil iibernommen
werden konnen. So nahm man etwa an, daB3 die Personalisierung
abstrakter Zusammenhiinge zu den charakteristischen Merkmalen
der Vorpubertit gehore, und da3 ein Unterricht nur Interesse finden
konne, wenn er sich diese eigentiimliche '"Fragehaltung'" zu eigen
mache.

186

186



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976

Nun ist ohne Zweifel richtig, dall 6-Jihrige einen anderen Zugang
zum Politischen haben als etwa 15-Jihrige, daBl sie also etwas
Unterschiedliches jeweils daran interessiert. Gleichwohl aber ist es
heute nicht mehr moglich, solche altersspezifischen
Interessenzusammenhinge  weiterhin  prazise  gegeneinander
abzugrenzen. Da namlich solche Interessen nicht nur eine Funktion
der biologischen Reifung, sondern sehr viel mehr eine Funktion sozio-
Kultureller Einfliisse sind, muf} sich mit diesen auch die Interessen-
Entwicklung andern. Politische Interessen sind nicht nur
altersspezifisch, sondern auch beim selben Alter hochst
unterschiedlich im Vergleich von Mittelschicht und Unterschicht oder
von Stadt und Land. Seitdem fast alle Kinder Zugang zu den
politischen Informationen des Fernsehens haben, hat sich auch der
Interessen-Zugang fiir Politik notwendigerweise verindert. Aufgrund
solcher allgemeiner gesellschaftlicher Entwicklungen erscheint es
immer weniger moglich, altersspezifische Interessenlagen aus einem
mehr oder weniger endogenen biologisch-psychischen Prozel3 der
individuellen Lebensgeschichte zu deduzieren. Aus diesem Grunde
fehlt in unserem didaktischen Modell auch eine Variation nach
Altersstufen.

Andererseits jedoch ist damit die Frage nicht beantwortet, wie sich
unser didaktisches Modell altersspezifisch modifizieren liele. Dafiir
ist vielleicht folgende Strategie plausibel, die Ernst August Roloff
(1972) vertreten hat und die sich auf folgende Formel bringen lif3t:
Der politische Unterricht wird dadurch den verschiedenen Altersklassen
gerecht, daff er die Etappen des Heranwachsens selbst politisch
thematisiert, also gleichsam den Prozefp der Sozialisation durch
politische Auftlirung begleitet. Roloff hat dieses Prinzip am Beispiel
der Schule und der Berufswahl erliutert und auf die These gebracht,
daB3 der wichtigste politische Gegenstand eines Schiilers die Schule
selbst sei. In der Tat markiert der Schulbeginn fiir das Kind einen
ersten wichtigen Eintritt in das gesellschaftliche Leben, was Adorno
zu der Bemerkung veranlafite, mit dem Schuleintritt begegne dem
Kind zum ersten Mal gesellschaftliche
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Entfremdung. Das Recht der freien Berufswahl sowie die
Rechtsstellung des Jugendlichen im Betrieb wiaren zu gegebener Zeit
weitere Themen im Rahmen des Sozialisationsprozesses. In jiingeren
Jahren wiren die Verwendung des Taschengeldes im
Konsumbereich, die Begegnung mit den Massenmedien, die
"Kinderfeindlichkeit" der Gesellschaft (fehlende Spielplitze,
Verhalten von Erwachsenen gegeniiber Kindern usw.) weitere
Ankniipfungspunkte. Geht man also davon aus, daf3 der Prozel3 der
Sozialisation schon sehr bald nach der Geburt sich im Rahmen
politisch-gesellschaftlicher Realititen, Spannungen und Konflikte
vollzieht, und geht man weiter davon aus, daf} dies von den Kindern
jeweils neue Formen auch der individuellen Konfliktbewiltigung
verlangt, so liegt es auch nahe, den politischen Unterricht diese
Konflikte begleitend aufkliren zu lassen. Ein solches am Leitfaden
der jeweiligen Sozialisation entwickeltes Konzept des politischen
Unterrichts wire sehr viel plausibler als die Annahme
altersspezifischer Lerninteressen im Rahmen der iiberlieferten
Entwicklungspsychologie. Allerdings wird ihre Verwirklichung nicht
einfach sein. Denn einmal wissen wir iiber den Proze und die
Inhaltlichkeit solcher Sozialisations-Konflikte noch viel zu wenig.
Zum anderen hiitte ein solcher Ansatz eine Neuformulierung des
"padagogischen Bezugs'" insbesondere in der Schule zur
Voraussetzung; denn vom Schuleintritt an miifiten sich die Lehrer
etwa auch zur Relativierung des schulischen Anspruchs verstehen,
unter den die Kinder nicht einfach subsumiert werden sollen. Schule
wire dann nicht nur die Fortsetzung der bisherigen politischen
Sozialisation mit anderen Mitteln, sondern wesentlich auch deren
Bewulitmachung und Korrektur. Fiir einen solchen an der
Kontinuitat der Sozialisationskonflikte orientierten politischen
Unterricht, der heute erst in Andeutungen erkennbar wird, miiliten
jedoch folgende Grundsitze von vornherein beachtet werden:

1. Von Anfang an miifiten auch hier die politisch-didaktischen
Kategorien - wenn auch in altersgemif3er For-
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mulierung - die didaktische Grundlage bilden. Mit anderen Worten:
Fiir die politische Aufklarung der Sozialisationskonflikte miissen
politische Fragen gestellt werden. Nur so kann eine biographische
Kontinuitit hinsichtlich der politischen Fragehaltung entstehen. Daf
z. B. immer wieder die Frage danach gestellt wird, wem ein Zustand
niitzt oder schadet, und daf} diese Frage (unter anderen) so zu einem
Leitmotiv der politischen Reflexion iiberhaupt wird, ist wichtiger als
die jeweils altersspezifische Begrenzung der moglichen Antworten,
die vermutlich auch sehr bald "vergessen" werden. Werden solche
objektiven Kategorien nicht friithzeitig ins Spiel gebracht, so droht
erneut eine '"kindertiimelnde" Eingrenzung des Kkindlichen
politischen Horizonts, der an sich unter Umstinden durchaus bereits
iiberschreitbar wire.

2. Auch hier gilt, dal die personliche Fixierung auf bestimmte
Konflikte zum Zwecke der Bearbeitung im Bewulltsein '"verfremdet"
werden mufl. Das muf} fiir jiingere Jahrginge nicht unbedingt der
"objektive" politische Konflikt sein, weil der in der Regel noch nicht
mit den eigenen Problemen in Zusammenhang gebracht werden
kann. An die Stelle eines "objektiven' kann auch ein (literarisch oder
filmisch) '"verobjektivierter'" Konflikt treten, der die notige
personliche Distanz ermoglicht. Wichtig ist nur, dafl von Anfang an
die Dimension objektiv - subjektiv - wie fragmentarisch auch immer -
erfahrbar wird, und zwar so, dafl das Objektive nicht als etwas den
eigenen Bediirfnissen Fremdes oder gar Feindseliges erscheint,
sondern als ihr dialektischer Zwilling.

3. Im Unterschied zu ilteren Jahrgingen ist fiir jiingere die
Erhaltung und Stirkung des sozialen Kontextes von besonderer
Wichtigkeit. Politische Aufklirung - oder gar daraus resultierende
Aktionen - diirfen diesen sozialen Kontext nicht in Frage stellen und
verunsichern. Kliart man etwa proletarische Kinder iiber die
okonomischen Determinanten ihrer Lage so auf, dal3 sie in einen
Gegensatz zu ihren Eltern geraten, so macht sie das nicht bewuBter,
sondern nur dissozial. Je jiinger Kinder sind, um so weni-
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ger kann ernsthaft gegen die Determinanten des Herkunftsmilieus
aufgeklart werden, sondern nur im Rahmen des in ihm zugelassenen
Spielraums. Zu erdriickend sind einfach die Beweise der
Kinderpsychologie und  Kindertherapie dafiir, dafl die
Ubereinstimmung mit dem Herkunftsmilieu von geradezu
existentieller Bedeutung fiir das Kind ist. Erst im Jugendalter ist eine
grofiere Distanz zum Herkunftsmilieu grundsatzlich moglich.

4. Der politische Unterricht in der Kindheit wird sich daher nicht nur
an den Sozialisationskonflikten orientieren konnen, sondern sich vor
allem auch der ErschlieBung der jeweils neu erreichten Erkenntnis-
und Handlungsspielriume zuwenden miissen - durchaus im Sinne
einer  '"positivistischen"  Erklirung von  gesellschaftlichen
Funktionszusammenhingen, auf die das kindliche Interesse stofit.
Das "Wissenwollen, wie und warum es so ist'", sollte nicht durch
verfriihte Problematisierungen frustriert werden.

5. Wichtiger als die stoffliche Seite ist in den frithen Altersklassen das
Training  wiinschenswerter = Verhaltensweisen.  Selbstindiges
Arbeiten; Solidarisierungen zum Geltendmachen von Interessen;
Eintreten und Hilfe fiir die Schwicheren; Begriindungen fiir
Anordnungen fordern; Strategien fiir Konfliktlosungen lernen:
solche Verhaltensmodi schaffen wichtige Dispositionen auch fiir die
spiateren Transzendierungen der in ihnen enthaltenen politisch-
padagogischen Zielsetzungen.

Kategorien und Parteilichkeit

Inzwischen ist eine Uberlegung aus dem Blick geraten, die zu Anfang
des Zweiten Teils eine wichtige Rolle spielte: die notwendige
Parteilichkeit des politischen Unterrichts. Wir hatten gesagt, daf} die
Grundlage fiir alle Zielbestimmungen der politischen Bildung zwar
das - historisch-dynamisch interpretierte - Grundgesetz ist, dal} aber
die verschiedenen Klassen und Gruppen einen hochst unter-
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schiedlichen Zugang zu den im Grundgesetz versprochenen Chancen
haben. Unsere Folgerung daraus war, dafl deshalb der politische
Unterricht auch nicht unparteilich sein kann, sondern die
interessengeleiteten Perspektiven der sozio-okonomisch
Benachteiligten eigentlich unterstiitzen, zumindest aber ermoglichen
muf}. Ferner war klargeworden, daf} "Parteilichkeit" mehr meint als
nur die immer schon geforderte '"Meinungsfreiheit'" des Schiilers.
"Meinungsfreiheit" - so wichtig sie war und ist - impliziert die
Vorstellung, es gebe zu politischen Tatbestinden und Konflikten
verschiedene Meinungen, die alle - sofern sie verfassungskonform
sind - gleichberechtigt sind und von denen der Schiiler eine, je nach
politischem Thema nicht unbedingt dieselbe, sich zu seinem Urteil
machen solle. In dieser Vorstellung erscheinen, wie Habermas,
Teschner und Becker mit Recht Kkritisierten, politische und
gesellschaftliche Interessenunterschiede als bloflie Unterschiede des
Bewulfitseins tiber sie, und die "Meinungen' werden losgelost von der
realen, insbesondere der 6konomischen gesellschaftlichen Basis.

Der ungehinderte Austausch von Meinungen iiber politische
Sachverhalte ist eine notwendige Voraussetzung fiir Parteilichkeit,
aber nicht dasselbe. Unter dem Aspekt der aus der sozio-
okonomischen Ausgangssituation entstehenden Parteilichkeit des
Interessenzugangs zur Gesellschaft und damit auch zu den einzelnen
Bestimmungen des Grundgesetzes sind Meinungen iiber politische
Sachverhalte ja nicht beliebig auswechselbar, vielmehr sind
bestimmte Meinungen fiir bestimmte politische Interessen weitgehend
determiniert. Aus diesem Grunde kann der politische Unterricht gar
nicht erwarten, dafl die Schiiler allen denkbaren politischen
Meinungen sich in grundsétzlich gleichem Mafl3e 6ffnen.

Unser Kategorien-Modell verlangt das auch gar nicht, obwohl es in
seiner formalen Allgemeinheit grundsiitzlich fiir alle partikularen
Interessen gilt. Es ist sogar ausdriicklich zu dem Zwecke entworfen,
ein didaktisches Modell fiir alle in der Schule vertretenen sozialen
Klassen und Gruppen
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zu sein. Das ist deshalb notwendig, weil ja in unserem staatlich
monopolisierten Schul- und Hochschulsystem - unbeschadet sozialer
Differenzierungen in den einzelnen Schularten - sich grundsatzlich
alle sozialen Klassen und Schichten in ein und derselben Schule
befinden. Im Unterschied zur auflerschulischen Jugendarbeit und zur
Erwachsenenbildung (vgl. O. Negt), wo sich spezifische didaktische
Konzepte fiir spezifische gesellschaftliche Interessen anwenden
lassen, muf} deshalb die Schule auf einem einheitlichen didaktischen
Konzept bestehen, das sich dann aber auch fiir die spezifischen
gesellschaftlichen Interessen differenzieren lassen muf}. Darin kommt
die Tatsache zum Ausdruck, dafl die Bestimmungen des
Grundgesetzes eben fiir alle Biirger dieses Staates gelten. Unser
Kategorien-Modell ermdoglicht also nicht nur eine -einheitliche
Grundlage fiir den politischen Unterricht, sondern zugleich auch die
Bearbeitung der in ein und derselben Schulklasse vorhandenen
Klassen- und Schichtunterschiede.

Die parteiliche Differenzierung des Kategorien-Ensembles erfolgt
nun in erster Linie im Rahmen seiner konkreten inhaltlichen
Anwendung. Wenn der Lehrer die Gegensitze nicht iberspielt,
werden z. B. Beamtenkinder die Kategorien 'Interesse" wund
"Solidaritiat" anders inhaltlich bestimmen als Arbeiterkinder.
Ahnliche Unterschiede wird es bei der Benutzung der Kategorien
"Ideologie" und "Funktionszusammenhang" geben, und erst recht
bei der Frage, wie denn nun ein Konflikt entschieden werden soll. Die
Griinde fiir solche wunterschiedlichen Interpretationen miissen
selbstverstindlich bewul}t gemacht werden.

Nun kann es allerdings sein, daf} diese Chance, durch die Anwendung
der gleichen Kategorien die wunterschiedlichen Interessenzuginge
deutlich zu machen, gar nicht genutzt wird, da} im Gegenteil mit
Hilfe der Kategorien weiterhin bzw. erneut ein "iiber" den
gesellschaftlichen Realinteressen stehender "allgemeiner" politischer
Unterricht betrieben wird, wie ihn Teschner und Becker in ihren
Lehreruntersuchungen Kritisiert haben. Wenn etwa ein Lehrer die
theoretischen Hintergriinde dieser Kategorien nicht ver-
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steht, wenn er vielmehr die aus ihnen abgeleiteten Leitfragen
vordergriindig-naiv als solche des '"gesunden Menschenverstandes"
benutzt, unfihig z. B., sie im Unterrichtsgesprach differenziert, aber
doch unter Wahrung ihrer Substanz durchzuhalten, dann ist nicht
nur dieses didaktische Modell, sondern jedes denkbare andere auch
zum Scheitern verurteilt. Kein didaktisches Modell ist Ersatz fiir das
systematische theoretische Studieren derjenigen Sachverhalte, die
unterrichtet werden sollen. So setzt unser Modell voraus, da3 der
Lehrer die wichtigsten Klassen- und Schichttheorien und die
Grundsitze der Ideologiekritik kennt und bei der Anwendung der
Kategorien im politischen Unterricht auch zweckmaéaflig ins Spiel zu
bringen weil}. Fehlt diese theoretische Basis, so kann sein Unterricht
z. B. auch kaum Anreiz dazu geben, die unmittelbare
Vordergriindigkeit von sogenannten "Interessen' zu transzendieren.

Exkurs iiber "Klassenbewuf3tsein"

O. Negt hat - wie andere neo-marxistische Theoretiker - fiir die
Bildungsarbeit mit erwachsenen Arbeitern das Bildungsziel des
"KlassenbewuBitseins'" gefordert, d. h. das Bewufltsein von der
"Arbeiterexistenz als sozialem Gesamtphinomen" und der
Moglichkeit ihrer Aufhebung; ''Emanzipation" sei demnach die
Aufhebung der Arbeiterexistenz, die nur gelingen konne durch die
Aufhebung des kapitalistischen Kapitalverwertungsmechanismus.
Was fiir die erwachsenen Arbeiter gilt, mufl zumindest sinngemaf3
auch fiir deren Kinder in den Schulen gelten, obwohl - wie schon
mehrfach betont wurde - die institutionellen Determinanten fiir die
aullerschulische Erwachsenenbildung andere sind als fiir das
allgemeine Schulwesen. Aber wenn die auf Klassenbewufltsein
zielende Bildungskonzeption grundsitzlich richtig ist, dann muf}
zumindest auch geklirt werden, in welchem Umfang und mit welchen
Modalitiiten sie fiir den Schulunterricht Geltung haben kann.
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Da ist zunichst die Forderung, die gesellschaftliche Gesamtexistenz
des Arbeiterkindes als eines Kkiinftigen Arbeiters aufzukliaren,
unmittelbar plausibel. Man konnte hochstens fragen, ob nicht die
Kindheit des Arbeiterkindes eigentiimliche Modifikationen der
Arbeiterexistenz enthilt, die dabei zu beriicksichtigen wiren (wenn
man etwa an die Forschungen zur Arbeiter-Sozialisation denkt). Aber
das, was Makarenko die '"Perspektive'" genannt hat - das
Hereinholen kiinftiger Lebensbedingungen und Lebenschancen in die
aktuelle piddagogische Situation -, sollte ohnehin zu den didaktischen
Dimensionen des Schulunterrichts gehoren. Die '"Perspektive' des
Arbeiterkindes in der Schule ist im allgemeinen die der kiinftigen
Arbeiterexistenz - im Unterschied zu anderen Schulkindern, deren
Perspektive im Vergleich dazu 'rosiger" aussieht. Gerade der
Vergleich solch unterschiedlicher Perspektiven in ein und derselben
Schulklasse vermag die notwendige Parteilichkeit des politischen
Unterrichts fiir die Schiiler anschaulich zu illustrieren. Zur
Erschliefung dieser unterschiedlichen Perspektiven vermogen unsere
didaktischen Kategorien bis zu einem gewissen Grade beizutragen:
Wer im biographischen Kontext von Kindheit an immer wieder die
Frage nach der realen Macht, nach dem Recht, nach den eigenen
Interessen und der ihnen angemessenen Solidaritit stellt, wird - ohne
daf} da indoktriniert werden miifite - immer wieder in eine gleiche
Richtung weisende Antworten finden: daf} es immer wieder dieselben
anderen sind, die mehr Macht und bessere Rechtschancen haben, und
daB3 das eigene Interesse immer wieder auf die gleiche Solidaritit,
etwa mit den Arbeiterorganisationen, verwiesen ist. Auf diese Weise
vermag iiber Jahre des Sozialisationsprozesses vielleicht ein
Bewulitsein entstehen, das die "Arbeiterexistenz als
Gesamtphanomen" in sich enthilt und das durch eine kontinuierliche
Fragehaltung an die Umwelt entstanden ist.

Anders verhilt es sich jedoch mit jener bestimmten Inhaltlichkeit des
Klassenbewul3tseins, der marxistisch-sozialistischen, auf die Negt
letzten Endes abhebt. Diese konnte
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auf die beschriebene Art maoglicherweise, aber nicht unbedingt
entstehen. Vielmehr wire denkbar - und aus vielen Griinden auch
wahrscheinlich - , da} die "Arbeiterexistenz als Ganzes'" in davon
abweichender Weise zum Bewulltsein wird. Das liegt an der schon
friither erwihnten Schwierigkeit, dalli Gesamtinterpretationen der
Arbeiterexistenz wie die marxistische nicht induktiv angesteuert
werden, auch nicht - wie Negt meint - "exemplarisch'" erschlossen
werden konnen, sondern unmittelbar intendiert werden miissen. Nur
dann etwa, wenn die - wenn auch elementarisierten - Aussagen der
Marxschen politischen Okonomie im Zusammenhang den bisherigen
Erfahrungen des Individuums als Gesamtinterpretation angeboten
werden, sind sie auch '"richtig" lernbar. Das heilit mit anderen
Worten: Es gibt zur marxistischen Interpretation der Klassenlage der
Arbeiter keinen anderen Zugang als den, die einschligigen Texte zu
lesen und zu verstehen. Auch der Hinweis einiger Kritiker von Negt
(vgl. seine Einleitung) darauf, dafl das Klassenbewulitsein letzten
Endes sowieso nicht intentional "lehrbar'" sei, sondern nur im
Klassenkampf selbst entstehen konne, verschiebt das Problem nur;
denn auch von den Erfahrungen des Klassenkampfes aus 1af3t sich
marxistisches Bewulltsein nicht induzieren - selbst dann nicht, wenn
dafiir dhnlich wie bei unserem Modell Kategorien vorstrukturiert
wiirden. Vielmehr konnen Kampferfahrungen nur dann im Rahmen
einer solchen Theorie interpretiert werden, wenn diese dialektisch-
unabhingig davon dem Bewulltsein immer schon vorher zur
Verfiigung steht.

Die Schlufifolgerung mufl deshalb lauten: Entweder ist
Klassenbewulitsein etwas inhaltlich klar Definiertes (also etwas
Orthodoxes), dessen inhaltliche Bestimmung nicht den subjektiven
Aneignungsprozessen iiberlassen werden darf; dann ist didaktische
Reflexion iiberhaupt iiberfliissig, dann kommt es nur darauf an, die
"reine Lehre" vorzutragen, in der Hoffnung, dafl sie auch so
akzeptiert wird. Oder aber das Klassenbewul3tsein gilt inhaltlich als
fiir die Zukunft offen, als Produkt realer Auseinandersetzun-
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gen und deren Reflexion, also als Arbeitsergebnis des Bewulitseins
(und zwar des je individuellen Bewufltseins; denn in Parteien und
Gewerkschaften organisiertes Bewulitsein '"lernt" nicht, sondern
verandert sich nur aufgrund von Machtinderungen, kann also auch
insofern nicht Gegenstand didaktischer Reflexion sein); dann geht es
darum, fiir den Prozel3 der politischen Reflexion solche Kategorien zu
entwickeln, die ein Bewultsein von der "Arbeiterexistenz als Ganzes"
aufzubauen - und entsprechende Gesamtinterpretationen wie die
marxistische auch zu hinterfragen! - vermogen.

Wiire die Differenz zwischen dem am weitesten fortgeschrittenen
Bewulltsein von der Gesellschaft und dem tatsichlichen der grofien
Mehrheit durch irgendwelche Akte der personlichen Entscheidung
einfach iiberwindbar und aufzuheben, so stellte die politische Bildung
iiberhaupt kein Problem mehr dar. Klassenbewufltsein in dem von
Negt gemeinten Sinne kann also gar nicht unmittelbar Ziel der
politischen Bildung sein; die politischen Lernziele, und zwar die
Globalziele sowohl wie die daraus abgeleiteten Feinziele, konnen
hochstens so formuliert sein, daf} sie auf lange Sicht die Bildung von
Klassenbewufitsein nicht zusitzlich zum ohnehin wirksamen
Vergesellschaftungsprozefl noch verhindern oder erschweren.

Folgerungen fiir die Methodik des politischen Unterrichts

Wie iiberall im Verhiltnis von Didaktik und Methodik, so ist auch
hier das didaktische Modell nicht einfach in die Unterrichtspraxis
iibersetzbar: Es ist kein Konzept fiir die je konkrete
Unterrichtsgestaltung, sondern nur ein theoretischer
Gesamthorizont, der erst gute methodische Einfille hervorrufen
kann. Den methodischen Problemen des politischen Unterrichts ist
ein eigener Band gewidmet. Gleichwohl lassen sich hier schon einige
prinzipielle Konse-
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quenzen ziehen, da unser didaktisches Modell die Bevorzugung
bestimmter Methoden und Unterrichtsformen nahelegt.

1. Unser didaktisches Modell legt eine gewisse Priferenz fiir
Unterrichtsprojekte nahe, die sich an wichtige, auch den
Jugendlichen interessierende politische Kontroversen anschliefen. Im
Rahmen eines solchen Projektes konnten alle Lernziele zu ihrem
Recht kommen, ohne dal} sie aus systematischen Griinden allzusehr
voneinander isoliert wiirden. Da man in der Schule nur einige wenige
Projekte innerhalb eines Jahres durchfithren konnte, behielte man
die Chance, dafiir auch die wichtigsten politischen Kontroversen
zugrunde zu legen.

Da - vor allem im Zusammenhang der Hochschulreform - eine
gewisse modische Vorliebe fiir Projekte entstanden ist, muf} jedoch
gleich hinzugefiigt werden, dafl es sich hier um die vermutlich
komplizierteste Unterrichtsform iiberhaupt handelt.
Genaugenommen sind Projekte ndmlich eine gut zu organisierende
Kombination verschiedener Methoden und Unterrichtsformen. Je
nach dem Stand des jeweiligen Lernprozesses miissen Gruppenarbeit
und  Frontalunterricht,  problemorientierte = Analysen  und
systematische Lehrginge, arbeitsteilige und integrierende Formen
der Kommunikation einander abwechseln. Nur dann kann die
konkrete Konfliktanalyse so betrieben werden, daf§ alle Lernziele zu
ihrem Recht kommen; und nur so kann verhindert werden, daf3
hinter dem Anspruch von Projekten nur der Wunsch nach
unmittelbarer, "totaler" Kommunikation und die Abwehr gegen
intellektuelle Arbeitsteilung sich verbergen.

Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich daraus, da} zwar in einem
theoretischen Sinne - da alles mit allem irgendwie zusammenhangt -
eine Konfliktanalyse fiir nahezu unbegrenzte Lernprozesse
verwendet werden kann, dafl dem aber andererseits psychologische
Grenzen gezogen sind. Werden z. B., wie schon betont wurde,
Konfliktanalysen allzusehr und allzulange mit systematischen
Unterrichts-
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partien belastet, die sich gar iiber Wochen erstrecken, so erlahmt
irgendwann das Interesse fiir den Konflikt selbst; er gerit aus dem
Blick. Man wird also so verfahren miissen, dal man die zu
analysierenden Konflikte auch danach aussucht, daBl auf die Dauer
die verschiedenen Lernziele angemessen beriicksichtigt werden, nicht
unbedingt bei ein und demselben Projekt. Allerdings darf nicht
iibersehen werden, daf} die herkommliche Schulorganisation mit
ihrem Schulstunden-Rhythmus dem Projekt-Verfahren nicht
unerhebliche Schwierigkeiten macht. Das methodische Leitprinzip
der Schulorganisation ist nach wie vor der Lehrgang, nicht das
Projekt.

2. Innerhalb eines an Konflikten orientierten Projektes und im
Rahmen der systematischen Lernziele hiitten Lehrginge zwar immer
noch einen Sinn, aber im ganzen kann man die politischen Stoffe
nicht mehr von Jahrgang zu Jahrgang schichten. Wiirde Politik
lediglich in der schulischen Weise des Lehrgangs gelehrt, so miifite
das in den Schiilern die Vorstellung erwecken, als ob sich ihnen im
Laufe der Jahre die politische Welt systematisch erschliefe und ihnen
damit fertig "zuhanden'" werde. Damit aber wiirde die politische
Welt vorfabriziert, es wiirde ein Zusammenhang gestiftet, der nur
deshalb existiert, weil er so und nicht anders hergestellt wurde. Auf
diese Weise wiirde der Unterricht eine Art zweiter Wirklichkeit
schaffen; es kann aber nicht gleichgiiltig bleiben, inwieweit diese
ihrem Original wirklich entspricht.

3. In unserem didaktischen Modell kommt dem Einstieg, also dem
Beginn eines Lernprozesses, eine besondere Bedeutung zu. Man kann
nimlich eine politische Kontroverse nur so zum Gegenstand des
Unterrichts machen, daf} sie vorher dafiir priapariert wird. Man kann
zwar von den Meinungen einer Schulklasse, von einem Referat, von
einem Fernsehfilm, von einem Leitartikel oder von einer
Dokumentation ausgehen - also von Bearbeitungen eines politischen
Ereignisses - , aber niemals von diesem Ereignis als solchem.
"Einstieg" ist also eine Bearbeitung eines politischen Konfliktes zum
Zwecke der Organisation von Lern-

198

198



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976

prozessen. Mit dieser Definition grenzen wir den Einstieg vom
"Aufhinger" einerseits und von der "Illustration' andererseits ab.

Der " Aufhinger« tauscht die Lernenden: Man will etwas Bestimmtes
lehren, weil} aber, dafl die Jugendlichen daran nicht interessiert sind.
Also greift man zu einem Stoff, der mit dem, was man unterrichten
will, zwar nicht viel zu tun hat, aber das Interesse der Jugendlichen
trifft (etwa nach dem Motto: "Film zieht immer ... ."). Wenn der
Aufhinger dann das Interesse gebiihrend mobilisiert hat, geht man
zum "2Eigentlichen" iuber, in der Hoffnung, dafl das mobilisierte
Interesse diesen Ubergang mitvollziehe. Auf diese Weise nimmt der
Piadagoge weder das Interesse der Jugendlichen ernst noch die Sache,
der das Interesse gilt. Die Aufdeckung einer solchen TAuschung kann
die padagogische Kommunikation erheblich gefahrden.

Die "Illustration'" hingegen dient innerhalb eines Unterrichtsganges
der  Veranschaulichung komplizierter Sachverhalte und
Gedankenginge. Ein aktueller politischer Konflikt kann zur
Illustration einer systematischen Uberlegung dienen, ohne daB er
selbst dabei das eigentliche Thema ist. Im Unterschied zum
tiuschenden "Aufhéinger" ist eine solche Illustrierung grundsitzlich
legitim.

Wenn es zutrifft, dafl ein politischer Konflikt niemals als solcher,
sondern erst in einer Dbestimmten Bearbeitung einen
Unterrichtsprozef initiieren kann, dann folgt daraus, dafl es niemals
nur einen einzigen Einstieg fiir einen bestimmten politischen Konflikt
gibt. Schon die Herstellung eines optimalen Einstiegs gehort zu den
wichtigsten didaktisch-methodischen Aufgaben des Lehrers.
EntschlieBt er sich fiir eine kulturelle Objektivation, z. B. fiir einen
Spielfilm, so mufl er auBler den politischen auch die immanenten
filmischen Kategorien beriicksichtigen. Versiumt er das, so
degradiert er seinen Film von vornherein zum 'Aufhinger'". Bei
einem guten Einstieg treffen moglichst viele der folgenden Kriterien
zusammen:

a) Er mufl vom Gehalt und von der sprachlichen und &sthetischen
Form her so gut sein, daf} es sich von der Sache her
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lohnt, sich mit ihm zu beschéiftigen. Banale Texte, formal schlechte
Filme sind immer auch schlechte Einstiege. Sie iiben nur einen
vordergriindigen Reiz aus, bald aber sinkt das Interesse in sich
zusammen, und man mufl in neue Einstiege fliichten. Lohnende
Einstiege sind also entweder Konflikte, von deren LoOsung etwas
abhingt, oder aber dsthetisch anspruchsvolle Produkte. Banalitiit ist
nur dann zulidssig, wenn das, was sie wiedergibt, auch der
Wirklichkeit entspricht. (Die Banalitit rechtsradikaler Aussagen z. B.
ist eben nicht "besser' darstellbar.)

b) Der Einstieg muf} spontan interessieren, sonst wird auch meistens
fiir seine Ausdeutung kein Interesse zu gewinnen sein.

¢) Er muB iiberschaubar sein; er darf nicht so umfangreich sein, daf3
er nicht mehr als Ganzes im Blick bzw. in der Vorstellung behalten
werden kann. Wenn der Unterrichtsgang komplizierter wird, muf}
der Riickgang auf den Einstieg immer wieder den Zusammenhang
herstellen, dem Komplizierten seinen Ort zuweisen konnen.

d) Er muf} unvollstindig, "imperfekt" sein, nur dann bietet er genug
Anreiz, ithn so vollstindig wie moglich zu machen. Eine gute
graphische Darstellung ist meist ein schlechter Einstieg, weil die
Suche nach dem Zusammenhang mit einer gewissen Perfektion
vorweggenommen wird. Sie wiire als Illustration erst im Verlaufe des
Unterrichtsganges niitzlich. Die Unvollstindigkeit des Einstiegs ist
kein padagogischer Trick, sondern der Sache angemessen: Politische
Informationen erreichen uns immer diffus und unvollstindig. Wenn
wir im politischen Unterricht verniinftige Bewufltseinsbildung iiben
wollen, dann mufl man diese Normalsituation auch zum
Ausgangspunkt machen.

e) Der Einstieg mul} verfremden; wenn er im Vergleich zu dem, was
man sowieso schon denkt, meint und fiihlt, nichts Ungewo6hnliches
und Neues enthilt, kann er nur schwerlich auch zu neuen
Erfahrungen fithren und kaum zum Lernen motivieren.

f) Ein Einstieg, der verfremdet, ruft immer auch vorgefalite
Meinungen und Urteile, vielleicht sogar regelrechte
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Vorurteile hervor. Einstieg ist also niemals nur die Sache, sondern
auch das Biindel an Vorurteilen und Affekten, das er hervorlockt.
Wenn es also der methodische Weg des politischen Unterrichts ist,
den Einstieg zu entfalten, auszufiillen und zu erkliren, so gilt das
auch fiir seine subjektiven Momente: auch sie sind Stoff des weiteren
Unterrichts.

Politische Bildung und unmittelbare politische Praxis

In den letzten Kapiteln hat uns die Frage nach den Einzelheiten der
politischen Bewulltseinsbildung beschiiftigt, und zwar losgelost von
der weiteren Frage nach der politisch-praktischen Relevanz dieser
Uberlegungen. Ihr miissen wir uns nun noch einmal zuwenden.

Bei der Entwicklung der einzelnen Teilziele der politischen Bildung
hatten wir zwei politische Handlungstypen unterschieden: den
mittelbaren und den unmittelbaren. Als mittelbare wurden solche
Aktionen bezeichnet, die wie die Beteiligung an politischen Wahlen
im Rahmen der Institutionen unseres reprisentativen politischen
Systems erfolgen; als unmittelbare wurden solche definiert, die sich
auf die Mitwirkung an der gesellschaftlichen Basis, also z. B. in
Betrieben, Schulen und Hochschulen erstrecken. Die Frage ist nun,
ob sich fiir diese unmittelbaren politischen Handlungsspielraume an
der Basis nicht noch genauere strategische Hinweise geben lassen, die
so plausibel sind, daBl sie in die politischen Lernprozesse mit
einbezogen werden konnen. Gelingt dies namlich nicht, so droht, wie
die letzten Jahre mannigfach gezeigt haben, die Gefahr eines blinden
Aktionismus, der sich zu allem Uberfluss auch noch mit
"fortschrittlichen' oder gar '"revolutioniiren'" Redensarten drapieren
kann. Wenn wir in diesem Buch mehrfach betont haben, daf}
politischer Fortschritt im Sinne zunehmender Emanzipation und
Mitbestimmung aller vom jeweiligen historischen Standort aus
erfolgen muf}, so muf}
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sich dies auch aus der Perspektive der an der gesellschaftlichen Basis
Handelnden und Lebenden konkretisieren lassen.

Wir versuchen, hier mit Hilfe des soziologischen Rollen-Modells ein
Stiick weiterzukommen. Das Rollen-Modell hat zumindest fiir eine
erste Betrachtung zwei deutliche Vorteile. Einmal vermag es die
Chancen und Grenzen der realen Handlungsmoglichkeiten - und
damit auch die Reichweite des dafiir notigen Lernens - anschaulich
zu beschreiben. Zum anderen aber ist eine politische Bildung, die
reale Moglichkeiten der Emanzipation entdecken und realisieren will,
gezwungen, an die realen Rollen-Spielriume anzukniipfen unter
Verzicht auf damit nicht mehr vermittelbare sogenannte
"revolutioniare' Utopien. Nicht anti-kapitalistische Affekte nutzen z.
B. den Arbeitern, sondern eher die Optimalisierung und Erweiterung
des gewerkschaftlichen Rollenhandelns.

Unsere These lautet: Will man gutgemeinte, aber illusorische
"idealistische' Postulate vermeiden, deren eilfertige Aufrufe von der
unerschiitterten Innerlichkeit bis zur putschistischen Revoluzzerei
reichen konnen, so konnen durch politisches Lernen motivierte
politische Strategien nur in der Form historisch-dynamisierter
Rollenerweiterungen ausgedriickt werden. Der jeweils vorliegende
politische Handlungsspielraum der Individuen und Kollektive Lif3t
sich demnach als das Ensemble ihres gesellschaftlich zugelassenen
Rollenhandelns bestimmen. Deren Inhaltlichkeit ist aber auch dann
historisch determiniert und insofern verinderbar, wenn man mit der
funktionalen Theorie davon ausgeht, dall gesellschaftliches
"Gleichgewicht" das bewuflite oder unbewufite Ziel solcher
Rollenmechanismen ist; denn '"Gleichgewicht" Lif3t sich auf ganz
verschiedene Weise und deshalb auch mit ganz verschiedenen
Rollenvorschriften herstellen. Die '"sozialistische Gesellschaft" z. B.
ist auch eine modifizierte Form solcher Gleichgewichts-
Vorstellungen. Demnach wire die im Namen der Emanzipation
anzustrebende Erweiterung der Mitbestimmung durch eine
Transzendierung der jeweils vorliegenden Rol-
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len-Vorschrifren anzustreben - aber nur in einem solchen Mafl3e, daf3
das Individuum nicht "rollen-los" wird, und nur in einer solchen
inhaltlichen Richtung, die einen Zuwachs an Mitbestimmung auch
wirklich erbringen kann. Diese prinzipielle Uberlegung it sich in
folgender Weise weiter differenzieren:

1. Welche Rollenerwartungen stellen die einzelnen gesellschaftlichen
Institutionen (Familie, Schule, Arbeitsplatz, Freizeit,
Massenkommunikation, Bezugsgruppen) tatsichlich an die
Individuen? Diese Frage, die an jede einzelne der voneinander
unterscheidbaren Rollen zu stellen wire, ist schon deshalb wichtig,
weil gepriift werden muf}, ob und in welchem Mafle das in unseren
Lernzielen entwickelte politische Verhalten iiberhaupt realisiert
werden kann. SchlieBllich war gerade die Erfahrung, dafl das in der
Schule gepriesene demokratische Verhalten, sobald es in ihr selbst
oder in anderen gesellschaftlichen Institutionen realisiert werden
sollte, weniger honoriert als vielmehr bestraft wurde, ein wichtiges
Motiv fiir die Protestbewegung der letzten Jahre. Wenn sich dieser
Widerspruch durch genauere Analysen bestitigen sollte, so kann es
nicht darum gehen, die Lernziele einfach der Realitit anzupassen,
sondern nur darum, die Moglichkeiten ihrer politischen Realisierung
genauer zu bestimmen. Nicht nur aus grundsitzlichen, sondern auch
aus  praktischen Erwigungen wire eine  Kkurzschliissige
"realititsgerechte"  Anpassung der Lernziele gar nicht
wiinschenswert; denn die vorfindbaren Rollenerwartungen sind ja
nichts Naturwiichsiges und damit Unveranderliches, sondern
historische Determinanten und unterliegen gerade in der Gegenwart
starken Verinderungen. Seitdem z. B. die Familie sehr viel weniger
eine Produktionsgemeinschaft als eine Konsumgemeinschaft ist;
seitdem die Tradierung von Privateigentum (an Produktionsmitteln)
immer weniger ihre Hauptfunktion ist; seitdem auch jene
feudalistisch-patriarchalische Binnenstruktur immer mehr zerbricht,
die Horkheimer in "Autoritit und Familie" (1936) noch fiir den
Beginn unseres Jahrhunderts
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als typisch erkannte, und die doch schon damals - ein Fossil aus
vorkapitalistischen Zeiten - ihren historischen Hohepunkt
iiberschritten hatte: seitdem erhilt die Familie auch objektiv neue
Chancen, nicht mehr nur als "gesellschaftliche Agentur" die iibrigen
Rollendeterminanten blind zu reproduzieren, sondern - etwa auf der
Grundlage steigender Freizeit- und Konsuminteressen - in eine
kritische Distanz zu ihnen zu treten. Wenn diese Tendenzanalyse - die
allerdings noch schichtenspezifisch zu differenzieren wire - zutrifft,
dann konnte moglicherweise kiinftig von den Familien her kritisches
politisches Verhalten, das gegenwirtig noch allzu leicht zur
familiiren Entfremdung fiihrt, in ganz anderer Weise unterstiitzt
werden. Die Familie konnte also moglicherweise in Zukunft der fiir
Rollen-Innovationen notwendige soziale Stiitzpunkt, die ''Bezugs-
Gruppe', sein, der heute noch weitgehend auflerfamiliiren Sub-
Kulturen vorbehalten ist. 2. Stimmen diese vorfindbaren
Rollenerwartungen in wesentlichen Punkten iiberein oder
unterscheiden sie sich, so, dal eine Zunahme an Emanzipation
gleichbedeutend wiire mit einer unterschiedlichen Identifizierung mit
unterschiedlichen Rollen? Das bekannteste Beispiel fiir diese Frage
ist die Trennung von Arbeits- und Freizeitrolle. Inwieweit ist die
Moglichkeit, wichtige Interessen und Bediirfnisse - auch politische -
in die Freizeit zu verlagern und der Arbeitsrolle zu entziehen, ein
Fortschritt an Emanzipation und inwieweit ein Riickschritt? Ob - wie
z. B. O. Negt meint - die Emanzipation des Arbeiters von seiner
Arbeiterexistenz nur durch die totale Mitbestimmung iiber
Arbeitsplatz und Betrieb zu erreichen ist oder nicht umgekehrt auch
dadurch, daBl von den in der Freizeit sich aufbauenden, immer
bewufliter werdenden Bediirfnissen nach einem ''guten Leben"
entsprechende Impulse auch auf mittelbar-politischem Wege auf die
Berufsrolle zuriickwirken und so die Forderung nach '"Aufhebung
der Arbeiterexistenz' lancieren konnen, mul} genau gepriift werden
(z. B. Sicherung des Arbeitsplatzes ohne Riicksicht auf die
marktwirtschaftliche Unternehmenslage; optimale Lohn-
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forderungen; Verbesserung der sozialpolitischen Leistungen bei
Krankheit, Unfall usw.; Herabsetzung des Arbeitstempos, usw.). Mit
anderen Worten: Wird auf die Dauer kritisches Potential von einer
Rolle auf die andere transferierbar, etwa so, dafli der Druck der in
einer bestimmten Rolle (z. B. der Konsumrolle) akkumulierten
Bediirfnisse von einem bestimmten Punkt an auf eine andere (z. B.
die Berufsrolle) iiberspringt - die bereits erreichte Erwartung jener
an diese iibertragend?

Gerade in dieser Frage tragt ein grofler Teil des neo-marxistischen
un-dialektischen Materialismus eher reaktionire Ziige. Die
blindwiitige, totale und undialektische Denunziation des Freizeit- und
Konsumbereiches hat den Blick dafiir verstellt, dafl auf die Dauer die
"revolutioniren' Impulse fiir die grole Mehrheit aus dem Freizeit-
und Konsumsektor kommen konnten, namlich aus den dort erlebten
neuen ""Qualititen des Lebens'", aus deren Erhaltung und Steigerung
eine ganz andere Wucht des politischen Engagements erwachsen
konnte als aus der abstrakten Forderung nach Kkollektiver
Ubernahme der Kapitalistischen Produktionsmittel - die ja
moglicherweise auf die Dauer in diesem Prozefl zur massenhaften
Forderung werden konnte. Politische Piadagogik hatte also in der
gegenwirtigen Situation die dialektisch-fortschrittlichen Momente
des Freizeit- und Konsumsystems zu ermitteln und zu unterstiitzen.
Dazu gehort fiir die grole Mehrheit heute immer noch eine
verbesserte Teilnahme an den materiellen Ressourcen sowie eine
Verbesserung der fiir sie relevanten éffentlichen Dienstleistungen.

3. In welcher Weise und in welchem Mafie ermoglichen und
begrenzen die einzelnen vorfindbaren Rollenerwartungen die
verschiedenen politischen Lernziele? Die Arbeitsrolle z. B. verlangt
auch heute im allgemeinen kein historisches und systematisches
Bewulltsein, keine Techniken der Informationsermittlung und des
politischen Verhaltens, von "Konflikt-Wissen'" ganz zu schweigen.
Aber seit Jahrzehnten steht neben dieser an der puren Produktions-
Effizienz orientierten Rolle die andere der gewerkschaftlichen
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Interessenvertretung. Bisher sind im allgemeinen beide Rollen
sorgfiltig getrennt geblieben, die eine konnte der anderen wenig
anhaben. Der Kampf um "innerbetriebliche Mitbestimmung" zielt
tendenziell darauf, die Gettoisierung der gewerkschaftlichen Rolle zu
iiberwinden, sie mit der Arbeitsrolle zu verschmelzen. Erst in dieser
Verschmelzung wire '"Arbeit" etwas, was eines politischen
Bewuflitseins im Sinne unserer Lernziele bediirfte. Einstweilen kime
es also darauf an, die Arbeitsrolle im Zusammenhang mit der
gewerkschaftlichen Rolle zu sehen, fiir deren Optimalisierung alle
politischen Lernziele jedoch von grofler Bedeutung sind.

4. In welcher Weise und in welchem Mafle lassen sich die
vorfindbaren Rollen erweitern? Anpassung an die vorgefundenen
gesellschaftlichen Rollen gehort zu den Notwendigkeiten einer neuen
politischen Sozialisation. Indem jedoch das Bewul3tsein durch Lernen
die vorgefundenen Rollen zu transzendieren vermag, vermag es auch
neue Rollenaspekte und Rolleninhalte zu antizipieren und in
bescheidenem Mafle auch zu realisieren. In den Erfahrungen der
Individuen vermag sich das, was abstrakt 'gesellschaftlicher
Fortschritt" genannt wird, vermutlich nur in den erfahrbaren
Rollen-Erweiterungen zu konkretisieren. Umgekehrt mufl Fortschritt
an Emanzipation sich auch im Hinblick auf Rollen-Erweiterungen
operationalisieren lassen: Was mul} an der Arbeits-, Freizeit- usw. -
Rolle im Namen der Emanzipation anders werden, und unter welchen
Bedingungen kann das geschehen?

5. Welche Bedeutung haben in diesem Zusammenhang die
unterschiedlichen pddagogischen Institutionen, also diejenigen, die
eigens zum Zwecke des geplanten Lehrens und Lernens eingerichtet
wurden? Auch sie stellen ja bestimmte Rollen-Erwartungen, z. B. an
Schiiler, Lehrlinge, Studenten usw., aber die politische Sozialisation
eines Menschen geschieht ja nur zum Teil in ihnen. Zu bestimmen
und moglichst zu erweitern wiare das Maf} an Autonomie der Rollen
in piadagogischen Feldern, d.h. das Maf ihrer
Innovationsmoglichkeiten im Verhéltnis zu den anderen
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gesellschaftlichen Rollen. Wihrend namlich Rollenverhalten im
allgemeinen blind und naturwiichsig, weil undurchschaut, sich
einpegelt, konnten in piAdagogischen Institutionen die Wirkungen
aller uibrigen Rollen bewulit werden und wenigstens experimentell
innoviert werden.

Aber auch zwischen den einzelnen pidagogischen Rollen in den
einzelnen pidagogischen Feldern mufl noch einmal unterschieden
werden, etwa zwischen Schule und auflerschulischer Jugendarbeit
bzw. Erwachsenenbildung, fiir die jeweils unterschiedliche
gesellschaftliche Bedingungen gelten. In der auf freiwilliger
Teilnahme basierenden Jugendarbeit sind andere
Rollendifferenzierungen moglich als etwa in der Pflichtschule.

Politische Bildung als Korrektur der politischen Sozialisation

Die letzte Uberlegung lenkt den Blick darauf, daB unser didaktisches
Modell nicht nur fiir den Gebrauch in Schulen entworfen wurde.
Vielmehr geht es von der Erkenntnis aus, dafl die tatsichlichen
politischen Lernprozesse eines Menschen, wann immer sie auf
planmaiflige politische Bildungsangebote treffen, sich bereits in einer
bestimmten Inhaltlichkeit als Resultat einer politischen Sozialisation
priasentieren. An ihnen sind bewullte piddagogische Maflnahmen
immer nur zu einem ganz geringen Teil beteiligt. Die Chance
padagogischer Maflnahmen besteht also niemals darin, das optimale
Endprodukt eines Sozialisationsprozesses perfekt zu entwerfen und
selbst realisieren zu konnen; sie besteht vielmehr in der Chance des
Umstrukturierens, des Korrigierens. Vieles von dem z. B., was in
unseren Lernzielen ausgedriickt ist, wird 'sowieso" gelernt,
sozusagen durch das Leben selbst. Die pidagogischen Institutionen
miissen sich daher fragen, wo ihre spezifischen Chancen im Kontext
aller Sozialisationsinstanzen liegen. Isolierte Informationen z. B. sind
heute in Fiille jedermann
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zuginglich, so daf} er sich ihnen kaum entziehen kann. Insofern geht
ein Unterricht, der in diesem Punkte '"vom Nullpunkt an" verfahrt,
so als konne er allein in die politische Welt einfithren, an dem bereits
erreichten Informationsstand der Schiiler vorbei. Methodische
intellektuelle Bearbeitung von alten und neuen Informationen jedoch
ist etwas, was auch heute noch nicht "von selbst" geschieht, sondern
in eigens dafiir eingerichteten, eben '"padagogischen'" Institutionen
erfolgen mufl. Ein anderes Beispiel aus dem Bereich des politischen
Verhaltens zeigt das noch deutlicher: In einem allgemeinen
sozialisationstheoretischen Sinne ist es zweifellos richtig, dafl das
menschliche Verhalten sich von Geburt an den gesellschaftlichen
Normen und Erwartungen anpassen mul}. Da das aber - abgesehen
von den Fillen dissozialer oder krimineller Entwicklungen - im
allgemeinen '"von selbst" geschieht, miissen pidagogische
Institutionen das nicht unbedingt noch verstirken; ihre Aufgabe lage
vielmehr ganz iiberwiegend darin, solche Anpassungsvorgiange
wieder zu relativieren und im Sinne von "Kritik" und "Widerstand"
wieder aufzubrechen. Wenn die Schule also ihren Schwerpunkt so
legt, dann handelt sie nicht "utopisch" oder '"weltfremd" oder
"einseitig kritisch", sondern sie bestimmt damit nur ihre relative
Position im Kontext der iibrigen Sozialisationswirkungen und im
Hinblick auf das Globalziel zunehmender Emanzipation und
Mitbestimmung.

Das Problem ist dabei nur, dafl wir bisher weder hinreichende
empirische Forschungen noch nennenswerte Theoriebildungen zum
Phinomen der politischen Sozialisation im allgemeinen und zu den
einzelnen Sozialisationsfaktoren im besonderen haben. Es kiime hier
nicht nur darauf an, neue Forschungen zu initiieren, sondern vor
allem auch darauf, das unter anderen Aspekten produzierte und
vorhandene sozialwissenschaftliche Forschungsmaterial unter den
Gesichtspunkten einer 'politischen Sozialisation'" - d.h. unter den
Aspekten der politisch-gesellschaftlichen Gesamtexistenz in
biographischer Dimension - neu zu interpretieren.
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DRITTER TEIL:
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Zum Abschluf3 sollen noch einmal einige theoretische Fragen im
Zusammenhang diskutiert werden, die bisher zum Teil zwar schon
beriihrt worden waren, aber aus kompositorischen Griinden nicht
ausfiihrlich und systematisch behandelt werden konnten. Sie gehoren
zwar nicht zu den Uberlegungen einer politischen Didaktik im
engeren Sinne, sondern fithren dariiber hinaus; aber insofern eine
spezifische Aufgabe der Erziehungswissenschaft wie die hier
vorliegende immer auch prinzipielle Aspekte der
Erziehungswissenschaft zum Thema hat, mag die nun folgende
grundsitzliche Diskussion als berechtigt angesehen werden. Sie
konzentriert sich vor allem auf zwei Fragenkomplexe:

Erstens: Welche Funktion hat die politische Didaktik im Rahmen der
anderen Fach- bzw. Aufgaben-Didaktiken? Ist politische Didaktik
nur ein anderer Terminus fiir "allgemeine Didaktik", so dafl andere
didaktische Aufgaben aus ihr abgeleitet werden konnten?

Zweitens: Welche Stellung hat die politische Didaktik in Beziehung
zur politischen (gesamtgesellschaftlichen) Theorie einerseits und zur
Methodik des konkreten Schulehaltens andererseits? Ist es iiberhaupt
notig, zwischen politischer Theorie und Methodik eine Didaktik als
Zwischeninstanz einzuschieben, oder wiirde es geniigen, die
pidagogischen Uberlegungen unmittelbar zu konzentrieren auf die
Fragen der unterrichtspraktischen (methodischen) Umsetzungen der
politischen Theorie? Beginnen wir zunichst mit diesem Komplex!

Politische Theorie, Didaktik und Methodik

Wir hatten bei der Lernzieldiskussion als politische Theorie eine
solche bezeichnet, die versucht, die Totalitat der gesellschaftlichen
Beziehungen in historischer Dimension aufzuhellen. Dafl es dabei
konkurrierende Theorien geben kann, ist ebenso selbstverstandlich,
wie daf} solche Theo-
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rien niemals "ein fiir allemal" fertig vorliegen, sondern im
historischen ProzeS auch dann stindig neu bearbeitet werden
miissen, wenn das '"erkenntnisleitende Interesse'" (z. B. an einer
Emanzipation benachteiligter Gruppen und Klassen) iiber
Generationen hinweg gleichbleibt. Wir haben weiter betont, dal}
politische Theorie in irgendeiner Form (in der Regel in einer
vorwissenschaftlichen)  notwendigerweise seit den  frithen
Sozialisationsprozessen zum  Bestandteil des individuellen
BewubBitseins gehort und deshalb auch als solche in der politischen
Bildung bearbeitet werden mufl. Im Unterschied jedoch zum
gesamtgesellschaftlichen Bewulitsein, das nicht unbedingt auf einer
wissenschaftlichen Theorie basieren muf}, soll der Begriff politische
Theorie im folgenden nur im engeren Sinne einer wissenschaftlich
fundierten und reflektierten Theorie gebraucht werden.

Schon die bloBe Konfrontation eines vorwissenschaftlichen
gesamtgesellschaftlichen BewuBtseins mit einer ausformulierten
politischen Theorie (z. B. einer marxistischen) hat didaktischen Sinn:
Sie stellt das empirisch vorhandene Bewufltsein in Frage, erklirt es
als falsch und macht Griinde (z. B. 6konomische) fiir diese Falschheit
geltend. Nun konnte man sagen, die Probleme der politischen Bildung
seien in dem Augenblick gelost, wo moglichst alle Menschen bereit
und fahig sind, die Sitze der jeweils am weitesten fortgeschrittenen
politischen Theorie zu ihren eigenen zu machen. Schon die
Lebenserfahrung zeigt jedoch, dafl das nicht erwartet werden kann:
weil das empirisch feststellbare politische Bewulltsein eine Funktion
des historisch-sozialen Standortes ist und deshalb diesem gegeniiber
nicht beliebig verindert werden kann; weil die intellektuellen
Fahigkeiten, die Motivationen, die emotionalen Ausgangslagen und
die aktuellen Interessen individuell unterschiedlich sind; weil diese
Personlichkeitsvarianten sich je nach biographischem Datum, also je
nach dem Stand der lebensgeschichtlichen Entwicklung, modifizieren
usw. Unter der Voraussetzung also, dafl '"richtiges" politisches
Bewulltsein - reprisentiert in der jeweils am weitesten
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fortgeschrittenen politischen Theorie - vom jeweils empirisch
vorfindbaren 'falschen" aus angesteuert werden soll, thematisiert
didaktische Theorie eben diesen Vermittlungsprozell. Zu diesem
Vermittlungsprozel3 vermag die politische Theorie selbst nur
allgemeine, nicht hinreichend genaue Hinweise zu geben. Nur sie
allein kann zwar die obersten Bildungsziele inhaltlich bestimmen (z.
B. Emanzipation oder Mitbestimmung), aber sie kann die
Bedingungen ihrer Realisierbarkeit eigentlich nur noch negativ
angeben: etwa durch Hinweis auf die Grenze des okonomisch
zugelassenen Spielraums. Insofern die politische Theorie der
bestehenden Praxis als ihre bessere Idee gegeniibertritt, vermag sie
jene zwar zu Kritisieren, nicht jedoch auch den Prozel3 ihrer
Verbesserung hinreichend genau zu inszenieren; die Negation einer
bestehenden Praxis durch Kritik ergibt fiir die Etablierung einer
neuen hochstens allgemeine Hinweise. Die politische Theorie vermag
nicht einmal die von ihr gesetzten obersten Lernziele auch in Teilziele
zu operationalisieren, weil sie - und das ist der Grund fiir die Grenze
ihrer theoretischen Reichweite - dazu den ihr eigentiimlichen
allgemein-historischen Charakter ihrer Aussagen mit individuellen
oder zumindest individualisierbaren lebensgeschichtlichen
Dimensionen kombinieren miif3ite. Anders ausgedriickt: Allgemeine
Aussagen iiber richtiges oder falsches Bewulitsein miifiten auf
individuelle Ausgangssituationen und Leroprozesse hin umgesetzt
werden konnen. Ein und derselbe Kopf kann zwar beide Arbeiten
verrichten - und insofern kann ein Politikwissenschaftler Didaktiker
sein und umgekehrt - , aber es handelt sich dennoch um zwei ganz
verschiedene Aussagestrukturen; denn die didaktische Umsetzung
einer politischen Theorie ist nicht nur einfach ihre Variation, sondern
schlief3t auch ihre inhaltliche Verinderung ein. Wenn man - wie wir es
in diesem Buch versucht haben - politische Theorie aus der
Perspektive von Lernprozessen bestimmter Gruppen von Menschen
(z. B. Kinder, Unterschichtkinder usw.) umformuliert, dann andert
sich dabei nicht nur die Form der Aussage, sondern auch ihre inhalt-
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liche Bedeutung, und zwar in dem Mafle, wie die objektive politische
Theorie eine Verbindung mit den je subjektiven Lerninteressen
eingeht, die ihrerseits ja nur ein Ausdruck allgemeiner sozialer
Interessen sind. Marx fiir Oberseminaristen ist etwas anderes als
Marx fiir Arbeiter oder fiir Lehrlinge oder fiir Grundschiiler, obwohl
""Marx-Philologie" in allen Fillen das gleiche sein mag. Eben diese in
der didaktischen Transformation notwendigerweise erfolgende
inhaltliche Verinderung ist es, die eine von der politischen Theorie
unterschiedene didaktische Theorie notig macht, es sei denn, man
wolle auf Lehr- und Lernbarkeit und damit auf Praxis iiberhaupt
verzichten. Die Tatsache nun, dal eine jede didaktische Theorie
notwendigerweise abweicht von der politischen Theorie, auf die sie
sich bezieht, macht sie dieser sofort verdichtig: als piAdagogisch
motivierte Verunreinigung und Verfilschung. In der Tat lehrt ein
auch nur fliichtiger Blick in die Schule allenthalben, was auf diese
Weise aus politischen und anderen wissenschaftlichen Theorien
werden kann, sobald sie die Schulpforte durchschritten haben. Der
Verdacht ist also grundsitzlich berechtigt. Soll er jedoch nicht zum
blofien Ressentiment werden, mul} er sich seinerseits in die Form der
Theorie begeben, insofern diese didaktische Theorie einerseits die
notwendigen inhaltlichen Verinderungen unter Kontrolle behalt,
andererseits aber auch die Inszenierung von Lehr- und
Lernprozessen garantiert. In den letzten Jahren hat es nicht an
"Entlarvungs-Literatur" gefehlt, die solche inhaltlichen Differenzen
ebenso geniifllich wie ahnungslos "aufdeckte'; sie lebt davon, daf} sie
das Problem, um das es geht, einfach verleugnet.

Geht man davon aus, daf} "Emanzipation" das erkenntnisleitende
Interesse sowohl der politischen wie der didaktischen Theorie ist, so
kann man sagen: Beide beschiftigen sich zwar in diesem Sinne mit
derselben 'Sache'", aber eben doch unter verschiedenen Aspekten.
Und gerade dann, wenn man wie viele "linke" Theoretiker den
Prozef der Emanzipation als einen "materialistischen' versteht und
nicht als einen "idealistischen", der sich nach gutgemeinten
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ideellen Postulaten vollzieche, mufli man einriumen, dafl erst die
dialektische Kombination von politischer und didaktischer Theorie
praktische Strategien eroffnet. Auf unser didaktisches Modell bezogen
heif3t das: Die Frage ist nicht, ob unsere Definition des Politischen als
Konflikt in jeder Hinsicht zureichend ist. Fiir eine politische Theorie,
insbesondere fiir ihre philosophische Dimension, muf} diese Frage
vielmehr verneint werden. Die Frage kann jedoch nur lauten, ob
unter didaktischem Aspekt, d. h. unter dem Aspekt des organisierten
Lehrens und Lernens, diese Definition ergiebig ist und als eine in
diesem Sinne operationale von der politischen Theorie und von den
politischen Einzelwissenschaften toleriert werden kann. Die hier
einzig angemessene Kritik konnte nur in dem Nachweis bestehen, daf3
dieses didaktische Modell wichtige Lernleistungen nicht erfa3t oder
sie gar ausschlief3t, wobei deren Wichtigkeit ihrerseits nachgewiesen
und begriindet werden miif3te.

Damit ist die Frage nach der theoretischen ''Reichweite'" einer
politischen Didaktik gestellt. Dal3 sie kein Ersatz fiir politische
Theoriebildung oder fiir sozialwissenschaftliche Studien sein kann,
wurde bereits betont; dieses und manches andere mufl} sie vielmehr
voraussetzen, und zwar sowohl im Hinblick auf das je einzelne
Bewufitsein wie auch hinsichtlich der institutionellen intellektuellen
Arbeitsteilung. Was die letztere angeht, so muf} beachtet werden, daf3
"politische Theorie" eine akademische Disziplin ist, die von Personen
fiir solche Personen betrieben wird, die zumindest fiir einen gewissen
Zeitraum von der politischen und péidagogischen Realisierung und
Bewihrung ihrer Studien suspendiert sind. Dies ist Chance und
Grenze zugleich. Chance, weil nur durch eine solche gesellschaftliche
Distanz theoretische Uberlegungen zu Ende gearbeitet werden
konnen; Grenze, weil die soziale Ausgangssituation, als deren
Prototyp das universitire Oberseminar gelten kann, auch den Inhalt
der Theorien notwendigerweise mitbestimmt. Daf} z. B. marxistische
Theoreme in den letzten Jahren in einer Form adaptiert wurden, die
zwar zur radikalen Kritik der gesellschaftlichen Verhiiltnisse taugte,

215

215



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976

kaum jedoch auch zur Inszenierung praktischer Politik und
Padagogik, geht wesentlich darauf zuriick, dall der Neo-Marxismus
in Oberseminaren und nicht z. B. in Gewerkschaften oder
Betriebsgruppen wiedererstand. Diese gesellschaftliche Distanz der
wissenschaftlichen politischen Theorie wird inzwischen von einer
ganzen Reihe von Hochschulangehorigen als Mangel empfunden, der
unter Schlagworten wie "praxisnahes' oder "berufsnahes'" Studium
beseitigt werden soll. Unbeschadet der Frage jedoch, ob Studienginge
nicht tatsichlich praxisniher sein konnen - und unbeschadet der
weiteren Frage, was das eigentlich heiflt - , muf} grundsitzlich davor
gewarnt werden, die politische Bedeutung der in relativer Distanz zur
gesellschaftlichen Realitit produzierten Theorie zu unterschitzen.
Wichtig bleibt namlich, dafl praktische Theorien, z. B. didaktische,
auf sie zuriickgreifen konnen. Ohne die in bewullter Distanz zur
gesellschaftlichen Praxis entwickelten theoretischen Arbeiten der
"Frankfurter Schule" z. B. wire - wie wir im ersten Teil am Beispiel
des Habermas-Textes gezeigt haben - ein Fortschritt der politisch-
didaktischen Diskussion gar nicht moglich gewesen.

Nun ist die didaktische Theorie zwar wie die politische auch eine
akademische Disziplin, insofern sie im allgemeinen in Hochschulen
produziert wird. Aber sie dient einem ganz bestimmten Zweck:
Personen, deren Beruf das I.ehren ist, einen rational kontrollierbaren
und praxisrelevanten Vorstellungszusammenhang iiber die
inhaltliche Problematik des Lehrens selbst zu vermitteln; Didaktik ist
also eine spezifische Berufswissenschaft. Daraus ergibt sich nicht nur
die schon erwihnte inhaltliche Strukturdifferenz zur politischen
Theorie, sondern auch eine weitere Begrenzung der Reichweite -
nimlich hinsichtlich ihres Umfanges. Wenn man nimlich davon
ausgehen darf, dall von einem bestimmten Umfang an (z. B. von einer
bestimmten Zahl gedruckter Seiten an) ein theoretischer Entwurf
nicht mehr "in den Kopf pafit", so ist er unpraktisch und iiberfliissig.
Fiir eine praktische Theorie ist immer auch ihr Umfang ein wichtiges
Kriterium.
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Eine andere Frage ist jedoch, ob es ebenfalls zwingend ist, Didaktik
und Methodik weiter zu unterscheiden. Auf den ersten Blick miifite es
eigentlich geniigen, Methodik als Teil der Didaktik zu betrachten und
beide als berufsspezifische Modifikationen der politischen Theorie
einerseits und der Sozialisationstheorie andererseits zu bestimmen.
Abgesehen von praktischen Erwigungen jedoch kommt bei der
methodischen Reflexion neben der politischen Theorie und der
Sozialisationstheorie noch mindestens ein weiteres theoretisches
Moment ins Spiel: die Kommunikationen der miteinander
Agierenden. Wenn man sich fragt, was im Unterricht der Schule oder
in jedem anderen pidagogischen Feld wirklich geschieht, dann ist
"Kommunikation" der allgemeinste deskriptive Begriff dafiir. Die
realen Prozesse, Ziele, Hindernisse, Schwierigkeiten, emotionalen
Dimensionen usw. dieser Kommunikationen sind aber weder unter
eine politische Theorie noch unter eine Sozialisationstheorie
vollstindig subsumierbar, obwohl beide zur Erklirung wichtige
Gesichtspunkte liefern konnen. Aufgabe der Methodik ist also, die
Ergebnisse der didaktischen Theorie in zeitliche Prozesse zu
iibersetzen: in Unterrichtsprozesse, die parallel zu biographischen
Prozessen verlaufen.

Fiir eine relative Autonomie methodischer Reflexion spricht aber
auch noch ein praktischer Grund. Sieht man nimlich auf den sozialen
Standort der methodischen Reflexion, so handelt es sich hier um die
Berufsrolle dessen, der Tag fiir Tag Unterrichts-Kommunikationen
organisieren und steuern muf}, und zwar ohne Riicksicht darauf, ob
objektiv oder auch nur in seinem subjektiven Bewulltsein die
theoretischen Vorentscheidungen hinreichend geklirt sind oder nicht.
Er kann im Zweifelsfalle seinen Unterricht nicht einfach eine Zeitlang
aussetzen. ""Methodik" als Theoriezusammenhang wire also dadurch
zu definieren, dafl sie - anders als die bisher behandelten
Dimensionen - die Leitziele Emanzipation und Mitbestimmung aus
der Perspektive der alltiiglichen Berufspraxis thematisiert, und d. h.:
aus der Perspektive der alltiglichen Lehr- und Lern
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kommunikationen. Geschieht dies nicht ausdriicklich, so schrumpft
"Methodik'" zu einem Set von Manipulationsregeln zusammen, deren
Zielbedeutung unerkannt bleibt, und die vorher in der Ausbildung
gelernten Reflexionen der '"politischen Theorie" und der
"didaktischen Theorie'" gelten entweder als unpraktisch oder werden
zur Renommiersprache, mit der die unvollkommene Praxis nicht
verindert, sondern nur legitimiert wird; oder aber Methodik wird a
priori verstanden als Unterrichts-Technologie, die fiir ihr
vorgegebene Ziele die optimale Realisierung sucht. Es kime aber im
Rahmen unserer Uberlegungen gerade darauf an, die methodischen
Reflexionen mit denen der politischen und didaktischen Theorie zu
verschrinken und umgekehrt die praktischen Erfahrungen an jene
anderen Theorie-Modi gleichsam zuriickzumelden; denn im Prozel3
der methodischen Umsetzung jener anderen Theorie-Modi tritt
moglicherweise die Erfahrung zutage, dafl bestimmte Theoreme oder
Anweisungen sich in der tatsichlichen Unterrichts-Kommunikation
gar nicht realisieren lassen. Es kann z. B. ganz einfach so sein, daf}
das entworfene didaktische Modell sich als zu kompliziert erweist.

Je nach dem sozialen Handlungsstandort des jeweiligen Bewul3tseins
erweist es sich also als notig, spezifische Modi der theoretischen
Struktur geltend zu machen. Wie die Verschrinkungen dieser Modi
zueinander niher bestimmt werden miissen, konnte hier nur
angedeutet werden; da es sich hier um ein theoretisches
Grundproblem der Erziehungswissenschaft iiberhaupt handelt -
nimlich um das alte Problem des Verhiltnisses von Theorie und
Praxis— kann es hier nicht weiter systematisch abgehandelt werden.
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Die historisch-kritische Funktion der politischen Didaktik

Indem die politische Didaktik  jedoch gerade die
"Unbestimmtheitsrelation" zwischen politischer
(gesamtgesellschaftlicher) Theorie und piddagogischer Praxis - nun
verstanden als Zusammenhang der tatsichlichen Kommunikationen -
thematisiert, kann sie nicht so vorgehen, daBl sie der Praxis
idealistische Alternativen vorhilt in der Hoffnung, dafl diese durch
guten Willen oder durch die Techniken des Human-Engineering auch
realisiert werden konnen. Vielmehr findet die politische Didaktik
immer schon eine bestimmte, historisch entstandene
"Erziehungswirklichkeit" vor, die sie zunichst einmal als solche
aufzukliren und am Malistab zunehmender Emanzipation und
Mitbestimmung zu Kritisieren hat. Sie geht also davon aus, daf} in
unserer Gesellschaft allenthalben politische Bildung und Erziehung
geschieht, da} das, was da geschieht, zwar ideologisch begriindet
wird, aber gleichwohl umstritten ist wund nicht mehr
selbstverstindlich auf Ubereinstimmung beruht. Schon friiher hatten
wir betont, daf} Didaktik in dem hier verwendeten Sinne nur die
theoretische Konsequenz aus der historisch-politisch bedingten
Verunsicherung der  Lernziele, Bildungsziele und  des
Selbstverstindnisses der professionell Lehrenden ist. Sie ist also selbst
eine "Konflikt-Wissenschaft", d. h., sie versucht, die real und
ideologisch  fortschrittlichen = Tendenzen der vorgegebenen
Wirklichkeit herauszufinden und im Sinne zunehmender
Emanzipation und Mitbestimmung weiterzutreiben. Im Ersten Teil
dieses Buches haben wir am Beispiel reprisentativer Texte dieses
Verfahren angewendet.

Es handelt sich vor allem um folgende Aspekte der Kritik:

1. Kritik der politischen Entscheidung. Jede vorgegebene
Erziehungswirklichkeit beruht auf politischen Entscheidungen, z. B.
hinsichtlich der Stundenzahlen fiir ein bestimmtes Fach oder
hinsichtlich der Richtlinien und Lehrpline. Die politische Didaktik
mul} also kritisch uiberprii-
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fen, was da festgesetzt wird, wer das festsetzt, mit welcher Legitimation
und wie, d. h. in welchem institutionellen und kommunikativen
Rahmen, so etwas festgesetzt wird. Insofern es sich um politische
Entscheidungen handelt, miissen sie in einer demokratischen
Gesellschaft als solche deklariert, 6ffentlich, mit der Moglichkeit der
Kontrolle und in einer klar institutionalisierten Form getroffen
werden. Vor allem gegeniiber manchen Verfahrensvorschlagen zur
Curriculum-Konstruktion ware darauf zu bestehen, dafl der
politische  Entscheidungscharakter solcher Verfahren nicht
verschleiert und damit der 6ffentlichen Diskussion entzogen wird.

Die hier in Frage stehenden politischen Entscheidungen sind
grundsitzlich methodisch so zu iiberpriifen wie andere politische
Entscheidungen auch. IThre Erforschung kann zwar nur im Rahmen
der dafiir zustindigen Fachwissenschaften erfolgen, aber innerhalb
der politischen Didaktik bekiame die Interpretation der Ergebnisse
erst einen fiir die Aufhellung der Lehrinhalte bedeutsamen
Stellenwert: Ohne Beriicksichtigung des politischen
Zusammenhanges konnen die jeweils vorliegenden Lehrinhalte
iiberhaupt nicht verstanden werden. Aus diesem Grunde haben wir
im Ersten Teil dieses Buches auch die politisch-pidagogische
"Grundsatzdiskussion" so ausfiihrlich verfolgt.

2. Kritik der Lehrinstitutionen. Politisches Lernen geschieht immer in
irgendwelchen Lehrinstitutionen oder Lernsituationen, also in
padagogisch geplanten oder ungeplanten Institutionen der politischen
Sozialisation. Man konnte deshalb diesen Aspekt auch "Kritik der
politischen Sozialisation" nennen. Sie untersucht die Institutionen
darauf hin, welche Chancen und Behinderungen sie jeweils fiir das
politische Lernen enthalten. Den piAdagogisch geplanten Lernfeldern
zeigt sie, welche Lerngrenzen in ihren institutionellen und
organisatorischen Bedingungen liegen. (Als Beispiel fiir eine solche
Analyse vgl. meine "Jugendarbeit', 1971.) Schliellich iiberpriift sie,
was einzelne Schularten im Zusammenhang ihres Bildungsauftrages
unter Mitbestimmung und Emanzipation verstehen.
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In diesen Zusammenhang gehort auch die Kritik dessen, was die
Lehrer in den einzelnen Schularten unter ihrer Aufgabe verstehen.
Die im Ersten Teil unseres Buches referierten Lehreruntersuchungen
hatten ja den grundsitzlichen Ideologieverdacht gegen die politische
Weltvorstellung der Lehrer schon aufgeworfen.

3. Kritik der anthropologischen Grundlagen. Unter diesem Aspekt
miissen die Vorstellungen iiber den jugendlichen Partner kontrolliert
werden. Stimmt das, was iiber seine Fihigkeiten, Interessen und
Moglichkeiten vermutet wird, mit den Erkenntnissen der
Jugendforschung iiberein? Kann der Jugendliche das, was ihm in der
politischen Bildung angesonnen wird, in seiner Umwelt auch
praktizieren? Trifft es zu, dall bestimmte Unterrichtsmethoden im
Unterschied zu anderen das Lernen erleichtern? Wird das Politische
dort aufgesucht, wo es dem Jugendlichen selbst begegnet, nimlich vor
allem in seinen tiglichen Konflikten? Helfen die Lehrinhalte dem
spiateren Erwachsenen zur politischen Mitbestimmung?

Solange die Pidagogik ihre Erfahrungen mit Jugendlichen
vorwiegend aus der Schule bezog, war sie immer einem geradezu
beruflich bedingten Irrtum ausgeliefert. Er schien zu geniigen, den
Sinn, die Aufgabe, die Inhalte und Methoden des Lernens aus den
Grundsitzen der Entwicklungspsychologie abzuleiten. Pidagogische
Jugendkunde war vor allem  entwicklungspsychologische
Jugendkunde. @ Sowohl die  jiingste sozialwissenschaftliche
Jugendforschung wie auch Untersuchungen wund praktische
Erfahrungen in aullerschulischen Bereichen wie in der freien
Jugendarbeit oder im Tourismus haben gezeigt, dafl gerade die sozio-
kulturellen Bedingungen der Umwelt den
entwicklungspsychologischen = Merkmalen erst die konkrete
Ausprigung geben. ""Pubertit" etwa ist auch heute noch ein Luxus,
den sich die wenigsten Jugendlichen leisten konnen. Insbesondere die
"politische Existenz" des Kindes und Jugendlichen mufite neu
entdeckt werden. Indem Kinder und Jugendliche heute einer
bestimmten Familie mit einem bestimmten sozio-6konomischen
Status angehoren, oder indem sie eine
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Schule besuchen oder in einem Betrieb arbeiten, fithren sie objektiv
eine politische Existenz und stehen bereits durchaus im Ernst der
politischen Auseinandersetzung. Die Konflikte der Umwelt mufl man
ihnen nicht mehr miihsam elementarisieren.

4. Wissenschalliche Kritik der Lehrinhalte. Dal} in Lernprozessen die
jeweiligen fachwissenschaftlichen Aspekte nicht ungebrochen zum
Thema werden konnen, wurde bereits mehrfach erwahnt und ist
auch kaum noch umstritten. Das kann jedoch nicht heiflen, daf} die
tatsdchlichen Lehrinhalte einer fachwissenschaftlichen Kiritik
unzuginglich wiren. Zwar kann die Didaktik, definiert als Theorie
von der Totalitit der zur Debatte stehenden pidagogischen
Sachverhalte, nicht einfach einzelwissenschaftliche Perspektiven und
Ergebnisse addieren; vielmehr hat sie die Verinderungen im
Forschungs- und Diskussionsstand dieser Wissenschaften als
Symptom und Ausdruck gesellschaftlicher Verinderungen selbst zu
verstehen, gleichsam als deren ideologische Begleitung, und hier
ebenfalls im Sinne ihrer Leitperspektiven Emanzipation und
Mitbestimmung die fortschrittlichen von den riickschrittlichen
Momenten zu trennen. Dies kann sie jedoch nur, wenn sie im Namen
der jeweils fortschreitenden einzelwissenschaftlichen Erkenntnisse
die daran gemessen ''rickschrittliche" Praxis des Unterrichts
kritisiert und fiir eine Ubersetzung des Erkenntnisfortschritts in die
Schule sorgt. Erst als z. B. die didaktischen '""Demokratie-Diktatur-
Modelle" und die '"Totalitarismus-Modelle" von den politischen
Wissenschaften Kritisiert und revidiert wurden, konnten diese
Korrekturen auch den didaktischen Konstruktionen als Kritik
vorgehalten werden.

5. Kritik des Vermittlungsprozesses. Dieser kritische Aspekt gilt dem
Unterrichtsprozel3, der Unterrichtskommunikation, im engeren
Sinne. GemiB den vorangegangenen Uberlegungen zum Verhiltnis
von Didaktik und Methodik konnen wir diesen Aspekt auch "Kritik
der Methodik" nennen. Weitere Uberlegungen dazu miissen einem
eigenen Band vorbehalten bleiben.
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Die konstruktive Funktion der politischen Didaktik

Der Ausgangspunkt aller didaktischen Uberlegungen ist also die
Kritik, aus ihr nur konnen bessere Perspektiven entwickelt werden.
Und nur ein Teil der kritischen Aufgaben konnte in diesem Buch
geleistet werden. Vom Ansatz her versteht sich also die politische
Didaktik als kritisches Gegeniiber einer immer schon vorhandenen
und vorgegebenen Erziehungswirklichkeit, die sie zwar durch
kritische Aufklirung verbessern, nicht aber im ganzen faktisch oder
auch nur im geistigen Entwurf eindeutig herstellen kann. In diesem
kritischen Sinne schafft sie gleichsam unentwegt das schlechte
Gewissen fiir eine verbesserungswiirdige und verbesserungsfiahige
Praxis.

Geht sie jedoch zu konstruktiven Vorschligen fiir die Verbesserung
der Praxis iiber, so kann sie diese nur mit jeweils geringer Reichweite
aus der dialektischen Analyse der bestehenden Wirklichkeit
entwickeln; denn ihre Ortsbestimmung im Rahmen historisch-
dynamischer Kontexte erlaubt es ihr nicht, der
verbesserungswiirdigen Gegenwart in idealistischer Antithetik die
wiinschenswerte Zukunft nur gegeniiberzustellen. Konstruktive
Vorschlige zur Verbesserung der Praxis konnen nur im Vergleich
zur bestehenden vorgenommen werden und miissen sich auf
erreichbare Maflnahmen und Strategien erstrecken. Derartige
didaktische Konstruktionen konnen also immer nur als begriindete
Vorschlige verstanden werden, nicht etwa als eindeutige und
unbestreitbare Ableitungen und Anweisungen. Immer mufl man
vielmehr mit der Moglichkeit rechnen, dal3 aus derselben Kritischen
Analyse auch andere didaktische Vorschlige erwachsen konnen. Die
Berufung auf die Kkritische Analyse vermag den offenen
Diskussionscharakter der Vorschlige nicht aufzuheben. So ist auch
unsere eigene didaktische Konstruktion nur ein maglicher,
keineswegs der einzig mogliche Vorschlag. Sein operativer,
fragmentarischer Charakter erwichst notwendig aus dem ihm
zugrunde liegenden Typus des historisch-dynamischen Den-
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kens selbst. Dies ist auch der Grund dafiir, da} didaktische
Konstruktionen dieser Art von Zeit zu Zeit immer wieder neu
iiberarbeitet werden miissen.

Politische Didaktik und allgemeine Didaktik

Die letzten Uberlegungen legen die Vermutung nahe, daB politische
Didaktik in wunserer Vorstellung eine Neuformulierung dessen
enthalte, was herkommlich "allgemeine Didaktik" genannt wurde.
Wolfgang Klafki (1959 und 1964), dem wir vor allem die
neuentstandene theoretische Diskussion iiber die Didaktik verdanken,
hat darauf hingewiesen, daf} alle didaktischen Einzelentscheidungen
so lange unvollstindig reflektiert werden, wie man sie nicht auf das
wiinschenswerte Gesamtergebnis des Bildungs- und
Erziehungsprozesses hin bedenkt. Fiir dieses wiinschenswerte
Gesamtergebnis steht bei ihm der Begriff der "Bildung''.

Wie wir schon bei der Erorterung der politischen Lernziele dargelegt
haben, besteht die Schwierigkeit nun darin, diese '"Endgrofie"
Bildung so konkret wie moglich zu operationalisieren und damit zu
verhindern, dafl Bildung nichts weiter ist als eine idealistische
Sammlung von wiinschbaren menschlichen Verhaltensweisen, die
aber mit der gesellschaftlichen Realitit nicht mehr zu vermitteln und
insofern eben "idealistische' sind. Nun konnte man im Sinne unseres
Ansatzes den formalen Begriff der Bildung so inhaltlich fiillen, daf3
die politisch-didaktischen Leitvorstellungen der Emanzipation und
Mitbestimmung - in jeweils realisierbarer Begrenzung - gleichsam die
obersten Lernziele darstellen, aus denen alle anderen abzuleiten sind
oder denen alle anderen unterzuordnen wiren Aber ein solcher
Vorschlag wire auch nur hochstens auf den ersten Blick plausibel.

Wenn man nimlich davon ausgeht, dal, Emanzipation und
Mitbestimmung die leitenden politischen Lernziele sind,
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die auch nur im Rahmen einer bestimmten politisch-historischen
Theorie formuliert werden konnen, dann folgt daraus zwar, daf}
solche Lernziele "fiacheriibergreifenden" Charakter haben, dal} sie
also nicht nur die Lernziele eines bestimmten Unterrichtsfaches sind,
sondern eine Zieldimension aller Unterrichtsfacher darstellen, die in
einem bestimmten Fach nur mit Vorrang angestrebt und dort vor
allem fiir die anderen Ficher thematisiert wird. Wiirde man sich
jedoch in der geplanten Pidagogik ausschliefilich auf die Ziele des
politischen Unterrichts kaprizieren, so ginge der Zweck verloren, dem
Emanzipation und Mitbestimmung letzten Endes dienen sollen. Die
politischen Ziele der Emanzipation und Mitbestimmung werden ja
nicht "als solche" angestrebt, als Selbstzweck, sondern sie sollen
moglich machen, was ohne ihre Realisierung nicht oder nur erheblich
eingeschrinkt moglich wire, z. B. die Optimalisierung menschlicher
Bediirfnisse (etwa éasthetischer oder kommunikativer Bediirfnisse).
Asthetische Phinomene und Bediirfnisse z. B. sind aber nicht ohne
Rest unter politische Kategorien subsumierbar; versucht man dies
doch, so geht der Sinn politischer Emanzipation selbst verloren.
Asthetische Kategorien (Fragen) sind nicht identisch mit politischen,
obwohl sie auch an politische Gegenstinde gerichtet werden konnen
wie umgekehrt politische Fragen an asthetische Gegenstinde (wobei
die Frage, welche Zusammenhinge zwischen isthetischen und
politischen Kategorien bestehen, hier unerortert bleiben soll).

Im Hinblick auf das Beispiel der asthetischen Erziehung konnen wir
also folgern: Zwar kann der Sinn idsthetischer Erziehung offenbar
nur im Rahmen einer an zunehmender Emanzipation wund
Mitbestimmung orientierten politischen Erziehung ermittelt werden,
aber gleichwohl ist die eine didaktische Aufgabe nicht unter die
andere einfach zu subsumieren.

Die Frage stellt sich jedoch etwas anders, wenn man den
Gesichtspunkt des sozio-okonomischen  Status bzw. der
Klassenzugehorigkeit mit einbezieht. Wenn es auch prinzipiell nicht
moglich ist, die iibrigen didaktischen Aufgaben
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unter die politische Didaktik zu subsumieren, so schlieft das die
Setzung bestimmter Schwerpunkte nicht aus. Siecht man etwa auf den
unterprivilegierten Status der Arbeiterkinder, dessen Abstand zu den
Versprechungen des Grundgesetzes relativ grof§ ist, so muf3 daraus
durchaus eine gewisse - auch quantitative - Bevorzugung des
politischen Unterrichts in den Schulen abgeleitet werden; denn
solange der unterprivilegierte Status nicht wenigstens relativ behoben
ist, kommt in diesem Falle (und fiir diesen geschichtlichen Zeitpunkt)
der politischen Bildung eine Vorrangstellung zu, wie sie in den
Stundenverteilungen tatsichlich jedoch nicht anndhernd in
Erscheinung tritt. Vielmehr kommt in der unangemessenen
quantitativen Geringfiigigkeit des politischen Unterrichts nur die
Tatsache zum Ausdruck, daBl den fiir das Schulwesen zustindigen
Institutionen an einer Steigerung der politischen Mitbestimmung
dieser Bevolkerungsgruppen nicht gelegen ist. Aus diesem Grunde ist
auch verstindlich, dafl von politisch engagierten Lehrern bestimmte
Facher (z. B. Kunstunterricht) in Richtung auf eine politische
Didaktik "umfunktioniert" werden, obwohl dieser Ausweg auf die
Dauer keine didaktisch iiberzeugende Losung sein kann (vgl. z. B.
Giffhorn 1971). Zu fordern wire, daf fiir die Sekundarstufe II der
Anteil des politischen Unterrichts auf die Dauer mindestens ein
Fiinftel der Gesamtstundenzahl betrigt, ohne Hinzurechnung der
"Arbeitslehre".

Die politisch-didaktischen Kategorien, die das didaktische Kernstiick
des politischen Unterrichts bilden, markieren also das Zentrum der
didaktischen Uberlegungen im politischen Unterricht selbst; sie
konnen (und sollen) jedoch auch Leitgesichtspunkte fiir andere
Facher sein - in Erginzung zu deren jewelils spezifischen didaktischen
Kategorien. Denn wenn z. B. bei einem Fach wie "Arbeitslehre" die
in den zur Debatte stehenden Sachverhalten beschlossenen
politischen Momente nicht beriicksichtigt werden, so werden damit
auch Chancen politischer Emanzipation vorenthalten, was - wie in
allen solchen Fillen - objektiv nur zu deren Gunsten geschehen kann,
die von der
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Unaufgekliartheit der anderen 6konomisch und politisch profitieren.

In diesem Sinne ist die politische Didaktik eine '"Aufgaben-
Didaktik'"; sie thematisiert einen Komplex von Lernaufgaben, der
aus dem Sinn unserer politischen Verfassung erwichst und den
Unterrichtsfichern - und den auf diese bezogenen Hochschulfichern
- vorgegeben ist. Aus diesem Grunde gehort die politische Didaktik
auch nicht als "Fachdidaktik" in das Fach Politik oder Soziologie,
sondern in die allgemeine Erziehungswissenschaft.

Eine Identitiit von politischer Didaktik und allgemeiner Didaktik 143t
sich also nicht plausibel begriinden, wohl aber, dall der politischen
Didaktik im Rahmen anderer didaktischer Aufgaben eine
Vorrangstellung gebiihrt, weil erst ein moglichst 'richtiges"
politisches Bewulltsein diejenigen gesellschaftlichen Verhaltnisse
schaffen kann, die den iibrigen Lernaufgaben zu ihrem eigentlichen
Sinn verhelfen. Aber vielleicht heifit das auch, da3 die Frage nach
einer allgemeinen Didaktik itiberhaupt zu einer falschen Frage
geworden ist, dal es nicht zwingend ist - wie Klafki annimmt - , das
wiinschenswerte Gesamtergebnis des Sozialisationsprozesses immer
im Blick zu haben. Soll niamlich ein solches Gesamtergebnis mehr
sein als eine blof8 formale Abstraktion, die keine Wirkung auf
praktische Entscheidungen haben kann, so miilite sie ihrerseits
wieder kontrovers sein - so wie die Gesellschaft selbst kontrovers ist.
In einer Klassengesellschaft kann es ebensowenig in der Piadagogik
wie in der Politik inhaltliche Endziele geben, die des Beifalls aller
sicher sein konnen. Ebenso wie in der Politik kann es in der
Padagogik vielmehr nur konkurrierende Endzielvorstellungen geben,
sowie der jeweiligen geschichtlichen Situation angemessene, mehr
oder weniger ebenfalls konkurrierende kurzfristige Zielstrategien, die
im Laufe der Zeit stindig iiberpriift und gegebenenfalls revidiert
werden miissen. Es kommt nicht auf '"Endziele" eines
Sozialisationsprozesses an, sondern auf die Ermittlung der jeweils
nichstmoglichen Teilziele im geschichtlichen und biographischen
Prozef.
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Selbst im Hinblick auf gesellschaftlich partikulare Endziele gilt unser
Einwand: Welchen Sinn kann es haben, heute z. B. das
wiinschenswerte Endergebnis der Sozialisation eines Arbeiterkindes
sich auszumalen, wenn die gesellschaftliche Entwicklung bis zu seiner
Volljahrigkeit nicht ebenfalls antizipierbar ist? Plausibler erscheint
es da schon, unsere Leitgesichtspunkte zunehmender Emanzipation
und Mitbestimmung mit dem von der Curriculum-Theorie
entwickelten Begriff der '"Situationsanalyse'" und unseren friiheren
Uberlegungen zur "Rollen-Erweiterung"” zu verbinden. Aufgabe der
Zielanalyse wire dann, charakteristische Situationen fiir
Mitbestimmung Zu ermitteln, die dort vorhandenen
Mitbestimmungsmoglichkeiten zu analysieren und fiir deren
Vergroflerung Rollen-Erweiterungen zu lernen. Dieses Verfahren
wire nicht nur praxisniher, sondern auch schneller revidierbar. Im
Rahmen historisch-dynamischer Konzepte wie des unseren, eines
Konzeptes also, das vom Standpunkt des jeweils erreichten
historischen Entwicklungsstandes aus argumentiert, hat die Frage
nach einer "allgemeinen Didaktik" keinen zwingenden theoretischen
Stellenwert mehr. Sie scheint vielmehr gebunden an eine
"idealistische" Position, die mit der Antithetik von Sein und Sollen
anstatt von einer materiellen Analyse historischer Prozesse
ausgehend dialektisch operiert.
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Nachtrag:

Probleme der politischen Bildung seit 1972: Politischer Konsens,
Legitimation und Curriculum-Konstruktion

Dieser Nachtrag soll die wichtigsten Entwicklungen der politisch-didaktischen
Diskussion seit Erscheinen der neuen Ausgabe dieses Buches (1972) nachzeichnen.
Sinngemall wire dieser Nachtrag in den ersten Teil (im Anschluff an Seite 113)
einzuschieben. Wichtige neue Impulse gingen von den Richtlinien fiir den politischen
Unterricht in Hessen und Nordrhein-Westfalen aus, die nicht nur didaktisch und
fachwissenschaftlich, sondern vor allem auch politisch-ideologisch mit zum Teil grof3er
Leidenschaft diskutiert wurden. Zum erstenmal in der Geschichte der Bundesrepublik
sind iiberhaupt Richtlinien fiir ein Unterrichtsfach in einem solchen Mafle Gegenstand
der offentlichen Diskussion gewesen. Sieht man ab von den bei solchen Diskussionen nur
schwer vermeidbaren Emotionalisierungen, Miflverstindnissen und Polemiken, so
wurden durch sie vor allem folgende Probleme teils neu, teils in verschirfter Form in
den Mittelpunkt geriickt: das Problem des politischen Konsensus, das Problem der
Legitimation und das Problem der Curriculum-Konstruktion.

1. Das Problem des politischen Konsensus

Wie kann man eine Konzeption fiir den politischen Unterricht finden, die von einer
grofien Mehrheit der Bevilkerung - z. B. von den groflen politischen Parteien -
akzeptiert wird? Wie ist dies insbesondere moglich angesichts der Tatsache, dafl der
politische Unterricht immer in irgendeiner Weise '"parteilich" sein mufl und daf§ es
andererseits neben Mehrheiten immer auch Minderheiten gibt, die grundsiitzlich - d. h.
sofern sie sich im Rahmen des Grundgesetzes bewegen - das gleiche Recht wie die
Mehrheit haben, das Recht, dafl auch ihre politischen Interessen und
Zukunftsperspektiven ernstgenommen werden? Wenn man davon ausgeht, daf3 ein
solcher Konsens notig ist, weil schon aus Verfassungsgriinden nicht einfach die jeweils
an der Macht befindliche politische Gruppe kraft ihrer Mehrheit iiber den politischen
Unterricht befinden kann, dann stellt sich die Frage so: Gibt es eine Moglichkeit, so weit
von den Interessenunterschieden und den Ungleichheiten und den damit verbun-
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denen unterschiedlichen Zukunftsperspektiven der Bevilkerung zu abstrahieren, daf}
der politische Unterricht demgegeniiber '"neutral" und damit konsensfahig sein kann?
Oder ist das Problem nur durch eine solche didaktische Konstruktion zu lésen, die auf
einer gemeinsamen Basis, wie sie etwa das Grundgesetz abgibt, Parteilichkeiten nicht
vorweg ausschlieft, sondern gerade ihre Bearbeitung und Kenntnisnahme maoglich
macht?

Die Diskussion hat fiir die erste Moglichkeit keine Losungen anbieten konnen, in dieser
Form ist das Problem nicht losbar. Losbar ist es nur in der zweiten Version, also
dadurch, daf3 die Parteilichkeiten selbst zum didaktisch-methodischen Problem des
Unterrichts werden und auch schon bei der Formulierung von Richtlinien mit bedacht
werden. Insofern kann ich die in diesem Buch vertretenen Vorschlige zur Losung des
Parteilichkeits-Problems nach wie vor aufrechterhalten (vgl. dazu meine Kontroverse
mit Bernhard Sutor, in: Materialien zur politischen Bildung, Heft 4/1974).

2. Das Problem der Legitimation

Dieses Problem hingt mit dem des Konsensus unmittelbar zusammen: Wie und
wodurch kann man eine Konzeption fiir den politischen Unterricht legitimieren, also
unter Bezugnahme auf eine allgemein gebilligte Uberzeugungsgrundlage rechtfertigen?
Folgende Moglichkeiten sind denkbar:

a) Legitimation durch die Entscheidung parlamentarischer Mehrheiten, die ihrerseits
wieder legitimiert wiren durch das formale parlamentarische Verfahren, durch das sie
zustandegekommen sind einerseits, und durch die Riicksicht auf die durch das
Grundgesetz gesetzten Grenzen andererseits. Eine solche Legitimationsgrundlage wiirde
jedoch nicht nur die schon erwihnte Frage nach dem Recht von iiberstimmten
Minderheiten in einer staatlich monopolisierten Schule aufwerfen, sondern auch die
weitere nach ihrer eigenen Rationalitit, d. h. nach den Griinden, mit denen sie
offentliche Anerkennung erlangen kann. Welche Art von Griinden man jedoch immer
angeben mag: sie miiliten MaBstibe haben - z. B. politische oder wissenschaftliche - , die
aullerhalb der politischen Entscheidung selbst liegen und ihrerseits wieder der
Legitimationsdiskussion zu unterwerfen wiren. Am einfachsten wiire die Sache, wenn
man historisch-pragmatisch verfahren wiirde, d. h. so, dall man vorhandene Richtlinien
aufgrund gewandelter Erkenntnisse und neuer politischer Uberzeugungen und
Machtverhiltnisse korrigieren, also anpassen wiirde. Dies hatte schon Erich Weniger
(Neue Wege im Geschichtsunterricht, 3. Aufl. 1965) in seiner Lehrplantheorie
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vorgeschlagen, dal nimlich auf die Dauer gesellschaftlich michtige Gruppen die
Beriicksichtigung ihrer Interessen und politischen Perspektiven im Lehrplan erzwingen
wiirden. Ein solches Verfahren wire immer ein politischer Kompromif3, wiirde z. B.
Grundsitze der an Emanzipation orientierten "Konflikt-Didaktik" verbinden mit eher
"konservativen', z. B. an einer staatlichen Institutionenlehre orientierten. Ein solches
Verfahren wird bei modernen Curriculum-Entwiirfen jedoch dadurch erschwert, daf}
diese Entwiirfe ja eine vollige Neukonstruktion aller mit dem politischen Unterricht
zusammenhingender Probleme und Aspekte beabsichtigen - nach einem logischen
Verfahren, bei dem politische Kompromisse der Sache nach eher Storfaktoren sind.
Insofern kann man sagen, da} diese Curriculumentwiirfe selbst erst das Konsens-
Problem in voller Schiirfe provoziert haben.

b) Legitimation durch Wissenschaft. Denkbar wire, die Legitimationsfrage durch
wissenschaftliche Analysen und Erkenntnisse zu losen. Das ist jedoch nur in gewissen
Grenzen moglich. Erstens versteht sich die gemeinsame Unterwerfung kontroverser
Positionen unter wissenschaftliche Erkenntnisse und Ergebnisse nicht von selbst,
sondern miifite auch erst einmal als Konsens angesehen werden. Zweitens setzt selbst
dann noch die "Werturteilsproblematik' der Wissenschaft Grenzen. Ganz gleich, ob
man - wie der Neo-Positivismus oder der Kkritische Rationalismus - Werturteile
iiberhaupt aus wissenschaftlichen Aussagen heraushalten will oder ob man mit der
"kritischen Theorie" Werturteile zumindest als "erkenntnisleitende Interessen" fiir
unvermeidlich hilt: in jedem Falle bleibt ein Spielraum fiir normative Entscheidungen
und Setzungen iibrig, der seinerseits wieder des Konsensus bedarf.

¢) Legitimation durch Offenlegung des Verfahrens. Diese Uberlegung spielte in den
hessischen und nordrhein-westfilischen Richtlinien und in ihren Vorarbeiten eine
zentrale Rolle. Die Uberlegung war dabei, nicht auf Anhieb ein konsensfihiges Konzept
zu produzieren, sondern seine Herstellung durch allgemeine 6ffentliche Diskussion im
Sinne eines gemeinsamen Prozesses zu ermoglichen. Wenn es nimlich keine objektive
Maoglichkeit gibt, einen Konsens aus irgendwelchen politischen, wissenschaftlichen oder
anderen Primissen abzuleiten, dann - so ist die Uberlegung - muB} ein Konzept vorgelegt
werden, das alle politischen, wissenschaftlichen, ideologischen, normativen,
zielbestimmten usw. Absichten und Voraussetzungen offenlegt, um denen, die Anderung
wiinschen, einen Argumentationszusammenhang anzubieten, in dessen Rahmen sie ihre
anderen Auffassungen

231



Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung, 10. Aufl. Miinchen 1976 232

einbringen und diskutieren und damit das ganze Curriculum auch verindern konnen.
Aus diesem Grunde sind die beiden Richtlinien auch verhiltnismiflig umfangreich
geworden. Die Richtlinienautoren haben also - um es in einem Beispiel zu sagen - von
den Kritikern der CDU/CSU erwartet, daf} sie ihre Einwiinde in das vorgelegte Konzept
"einfideln" und auf diese Weise sich an der Herstellung eines Konsensus beteiligen
wurden.

Dies ist jedoch nicht oder nur ganz unzulinglich geschehen, obwohl es sich zumindest
auf den ersten Blick hierbei um ein plausibles demokratisches Verfahren gehandelt
hitte. Woran ist es gescheitert? Zunichst an der schon erwihnten leidenschaftlichen
Emotionalisierung und an einem damit verbundenen tiefen Mifltrauen (die
Aufforderung zur offentlichen Diskussion und zur Mitwirkung an der Korrektur sei
nicht ernstgemeint, die Sache sei vielmehr Lingst entschieden, usw.), wobei zu bedenken
ist, daB ein solches Ansinnen zum erstenmal in dieser Weise an die Offentlichkeit
gerichtet wurde und diese in seiner Handhabung noch keine Ubung besaB (vgl. Eugen
Kogon (Hg.): Rahmenrichtlinen Gesellschaftslehre. Frankfurt 1974; Gerd Kohler (Hg):
Wem soll die Schule niitzen? Frankfurt 1974; Gerd Kohler/Ernst Reuter: Was sollen die
Schiiler lernen? Frankfurt 1973).

Wichtiger jedoch ist ein anderes Problem, das auch dann bleiben wird, wenn die
Offentlichkeit in solchen Verfahren mehr Ubung erhilt: Dieses Ansinnen nimmt dem
politischen Gegner - vor allem der parlamentarischen Opposition - ihren politisch-
taktischen Spielraum. Das ist nicht nur vordergriindig gemeint, etwa in dem Sinne, daf3
die Opposition verstindlicherweise daran interessiert ist, ihre andere Position auch zur
parteipolitischen Agitation zu nutzen. Vielmehr ist dariiber hinaus die Frage, ob es
iiberhaupt Aufgabe der Opposition ist, sich von vornherein in ein von der Regierung
entworfenes Verfahren einbeziehen zu lassen, oder ob die Regierung nicht allein die
Verantwortung fiir ein von ihr vorgelegtes Reformkonzept iibernehmen muf.

Unstreitig jedoch - und das ist ein dritter Einwand - legt ein vorformuliertes
curriculares Verfahren wie das von Nordrhein-Westfalen die Gegenargumentation in
einem erheblichen Mafle bereits fest und beschneidet damit schon den
Argumentationsspielraum; es ist selbst schon konsensbediirftig oder, mit anderen
Worten: Die Konsens- und Legitimationsproblematik stellt sich nicht erst im Rahmen
des vorgeschlagenen Verfahrens, sondern schon bei seiner Auswahl. Man koénnte
nimlich von vornherein ein ganz anderes Verfahren wiinschen, nimlich z. B. das von
mir favorisierte historisch-pragmatische, und dann wiirde es auch inhaltlich - und nicht
nur technisch - um ganz andere Fragen gehen.

Und schliefilich ein letzter Einwand: Das curriculare Verfahren ist notwendigerweise so
kompliziert, verlangt so viele spezielle
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Kenntnisse und Erfahrungen, daB nur ein ganz kleiner Teil der Offentlichkeit und auch
der professionellen Politiker sich daran beteiligen kann.

d) Legitimation durch Entscheidungskompetenz der Basis. Da sich das Konsens- und
Legitimationsproblem als so schwierig erweist, und zwar um so schwieriger, je mehr
und prizisere Vorgaben durch Curricula und Richtlinien erfolgen, wire es denkbar, die
Entscheidungen dariiber iiberhaupt ganz oder teilweise der piddagogischen Basis zu
iiberlassen, also den Lehrern und Schiilern im Rahmen des gemeinsamen Unterrichts.
Der Staat wiirde sich dann in seinen Richtlinien beschrinken auf allgemeine Grundsitze
(Festlegung  der  wichtigsten Stoffe  und Themen; der  wichtigsten
Kommunikationsprinzipien wie Toleranz usw.), wihrend die konkreten Entscheidungen
in der gemeinsamen Planung von Lehrern und Schiilern erfolgen. Die Konsens- und
Legitimationsproblematik wiirde also weitgehend an die Basis abgegeben. So ist in
gewissem Umfange bei den alten Richtlinien der fiinfziger und sechziger Jahre auch
verfahren worden, und die neuen Richtlinien haben dieses Problem wieder aufgeworfen.

Auch eine solche Regelung wire nicht ohne Probleme. Der Lehrer nimlich erhielte in
dieser Konstruktion eine sehr starke Entscheidungsposition, und es ist die Frage,
wodurch sie sich rechtfertigen lieBe (z. B. durch seine wissenschaftliche und
unterrichtsmethodische Fachkenntnis?). Die Unterrichtsergebnisse wiirden ferner je
nach Lehrer, nach Region und auch nach "politischer Landschaft" variieren, und es ist
die Frage, ob dies - —auch im Hinblick auf andere Féicher - mit dem staatlichen
Hoheitsanspruch auf die Schule und mit allen daraus resultierenden Konsequenzen
noch vereinbar wiire.

Zweifellos wiire eine solche Regelung nicht denkbar ohne staatliche Richtlinien (vgl. die
Griinde dafiir auch auf Seite 132 ff.), aber die Frage wire, was dann in solchen
Richtlinien festgelegt sein miifite. Jedenfalls ist mit diesen Moglichkeiten das Problem
der Legitimation und damit auch des Konsensus prinzipiell durchgespielt, und keine hat
sich als hinreichend fiir eine Losung erwiesen. Auf die Dauer wird man daher ohne
pragmatische Kompromisse nicht auskommen konnen, was aber eben auch besagt, daf3
man auf in sich stimmige, perfekt durchgearbeitete didaktische Konstruktionen wird
verzichten miissen; sinnvoll sind in jedem Falle nur solche didaktischen Konzepte, die
"Pluralitat" auch in ihrer eigenen theoretischen Struktur zulassen.
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3. Probleme lernzielorientierter Curricula

Die bisherigen Uberlegungen und die praktische Erfahrung haben schon gezeigt, daB die
neuen lernzielorientierten Curriculum-Konstruktionen die politischen Probleme von
Konsens und Legitimation nicht gelost, sondern in mancher Hinsicht eher verscharft
haben. Dies mag Grund genug sein, auch ihren didaktischen Nutzen etwas niher zu
untersuchen.

Die traditionellen didaktischen Konzepte gingen davon aus, daf3 bestimmte Stoffe aus
der politischen Wirklichkeit aufgrund allgemeiner politisch-pidagogischer Ziele (z. B.
Miindigkeit; Emanzipation) auszuwihlen seien und in bestimmter Weise (z. B. durch
"Kategorien') bearbeitet werden sollten. Wie unterschiedlich die einzelnen
Konzeptionen auch sonst vorgingen, gemeinsam war ihnen die Vorstellung, dafl "das
Politische" dinglich-stofflich - wie elementar und reduziert immer - verstanden werden
miisse zum Zweck der intellektuellen und praktischen Orientierung. Die curricularen
Konzepte drehen diesen Zusammenhang praktisch um: Sie gehen aus von der Leitfrage:
Welches Verhalten ist aus welchen Griinden (Legitimation) in welchen politisch
relevanten Lebenssituationen wiinschenswert, und wie kann man welche Stoffe und
Themen im Unterricht so behandeln, dafl dieses Verhalten auch tatsichlich erreicht
wird?

Und damit hingt eine weitere Frage zusammen: Wie kann man das gewiinschte
Verhalten so operationalisieren, dafl man sein Erreichen messen oder jedenfalls durch
Beobachtung kontrollieren kann?

Von diesem Grundansatz her ergibt sich ein didaktisches Konzept, das sich von allen
bisherigen fundamental unterscheidet: Ein bestimmtes Verhalten in bestimmten
Situationen war von den traditionellen Konzepten nicht gefordert worden, diese
belieBen es vielmehr bei allgemeinen Zielsetzungen, die im konkreten Falle durchaus
verschieden interpretiert werden konnten. In den Augen der Curriculum-Theoretiker
war dies ein Mangel an Genauigkeit; es ist jedoch die Frage, ob das zutrifft; man konnte
diese Zuriickhaltung namlich auch als einen Mangel an iibergeordneten Vorschriften
fir den politischen Unterricht betrachten, durch den ein gewisser didaktischer und
methodischer Freiziigigkeitsspielraum an der Basis gewiihrleistet wurde.

Die prinzipiellen Probleme curricularer Lernzielkonstruktionen sind in der
Curriculum-Diskussion inzwischen ausfiihrlich behandelt worden, darauf kann hier
nicht eingegangen werden. Vielmehr sollen nur einige Probleme erortert werden, die
insbesondere den politischen Unterricht betreffen. Zunichst ist es zweckmiBig, sich
klarzumachen, aus welchen Griinden iiberhaupt curriculare, also an Lernzielen als
Verhaltenszielen orien-
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tierte Entwiirfe vorgelegt wurden und welche Erwartungen damit verbunden wurden.
Verschiedene Griinde kommen hier zusammen:

a) Die Notwendigkeit, neue Richtlinien zu erlassen, schien - wie schon erwihnt - wegen
der Legitimationsproblematik lernzielorientierte Konstrukte nahezulegen.

b) Ausgehend von den USA ist die Uberzeugung von der Notwendigkeit curricularer
Verfahren inzwischen auch bei uns zur "herrschenden Meinung'" geworden, der sich zu
entziehen selbst léingst einer Rechtfertigung bedarf.

¢) Auch bestimmte Wissenschaftsentwicklungen spielten eine Rolle: Wihrend die
traditionellen Richtlinien und Lehrpline von geisteswissenschaftlich-hermeneutischen
Grundlagen ausgehen, schlagen sich in den curricularen Konstruktionen die
Vorstellungen der positivistisch-empirischen Wissenschaften nieder; das Verfahren der
Operationalisierung von Lernzielen z. B. entspricht dem Verfahren der
Operationalisierung von Forschungszielen; dhnliches gilt fiir das Prinzip des Messens:
Zum Zwecke der empirischen MeBbarkeit mufl menschliche Titigkeit (also auch
Lernen) als beobachtbare Verhaltensweise definiert werden.

d) Insofern kommen curriculare Verfahren auch dem Bediirfnis nach
Verwissenschaftlichung pidagogischer Vollziige, vor allem im Rahmen der Schule,
entgegen. Dafiir scheinen curriculare Strategien besonders geeignete Instrumente zu
sein.

e) Dieses Bediirfnis wiederum entspricht bestimmten Interessenlagen, was insbesondere
die offentliche Wirkung solcher Strategien erklirt; denn man kann im allgemeinen
davon ausgehen, daBl neue wissenschaftliche Verfahren nicht von sich aus schon
offentlich interessant sind, sondern erst dann groflere Aufmerksamkeit erlangen, wenn
sie sich mit bestimmten Interessenlagen verbinden lassen. In diesem Zusammenhang
sind die Spannungen und die damit verbundenen Statusprobleme zwischen Universitit
einerseits und piadagogischer Hochschule bzw. Fachhochschule andererseits, zwischen
Fachwissenschaften und Fachdidaktik, zwischen "praxisorientierten'" Gruppen (z. B. in
der Lehrerbildung) einerseits und 'theorieorientierten" Gruppen andererseits zu
nennen. Curriculare Verfahren scheinen z. B. den bisher 'praxisbezogenen"
Ausbildungsstiitten ein Feld eigenstindiger Forschung gegeniiber der Universitit zu
verschaffen.

f) SchlieB3lich scheinen curriculare Konzepte im Unterschied zur traditionellen Didaktik
eher eine Kontrolle des Unterrichts zu
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ermoglichen, insofern die als beobachtbares Verhalten definierten Lernziele eben
durch solche Beobachtungen auch iiberpriift werden konnen.

g) Mit der Konstruktion von Curricula verband sich vielfach die Hoffnung, man
konne auf diese Weise neben kognitiven auch soziale und emotionale Lernziele
formulieren und realisieren. Zumindest bestimmte Gruppen verbanden damit die
weitere Hoffnung, man konne so bestimmte politische Zielsetzungen, also in bestimmter
Weise gerichtete Aktivititen, erzeugen, z. B. anti-kapitalistisches, antikommunistisches,
emanzipatorisches, kritisches usw. Verhalten.

Lernzielorientierte Curricula sind jedoch bisher nur in Ansitzen vorgelegt worden.
Praktische Entwiirfe, die den curriculumtheoretischen Anspriichen voll geniigen
konnten, fehlen immer noch. Vielleicht ist dies schon ein Indiz dafiir, da} sie gerade fiir
das Fach Politik stringent auch gar nicht zu realisieren wiren. Den bisher
umfangreichsten und zugleich kompliziertesten Entwurf haben die Autoren der
nordrhein-westfilischen Richtlinien in ihrem '"Theorie-Band" (Rolf Schorken
(Hg.):Curriculum '"Politik". Von der Curriculumtheorie zur Unterrichtspraxis.
Opladen 1974) vorgelegt. Sie haben dabei Ansitze der Hermeneutik, der kritischen
Theorie, der Systemtheorie und der empirischen Wissenschaften zu integrieren
versucht. Aber gerade dieser differenzierte Ansatz zeigt auch besonders gut die
grundsitzlichen Probleme, die sich dabei stellen (vgl. Giesecke 1974). Einige davon seien
kurz erwihnt:

1. Es ist die Frage, wieweit die Lernziele allgemeinverbindlich festgelegt werden
sollen; denn man kommt so oder so nicht darum herum, auch die normativen Probleme
dabei mit zu entscheiden, also gerade diejenigen, die legitimerweise in einer
pluralistischen Gesellschaft umstritten und mehrdeutig sind. In welchem Umfange und
mit welcher Genauigkeit sollen die Lernziele bereits in den staatlichen Richtlinien
vorgegeben sein, und welche Kompetenz sollen die Lehrer haben? Im Extremfall sind
die Lehrer nur noch die "Ausfiihrungsorgane" der detailliert festgelegten Richtlinien.
Soweit sind die neuen Richtlinien in Nordrhein-Westfalen nicht gegangen, sie haben
einen Rahmen gespannt, den die Lehrer im Unterricht ausfiillen sollen. Dennoch bleibt
das Problem: Je genauer Lernziele vorgegeben werden, um so weniger Alternativen sind
moglich.

2. Wie das Buch von Schorken zeigt, sind curriculare Konzepte ungemein
aufwendig und eigentlich nur Fachleuten mitteilbar. Lohnt sich dieser Aufwand, wenn
ein mehr oder weniger grofler Spielraum zur Lernzielbestimmung fiir den Lehrer
erhalten
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bleibt und konsequent durchstrukturierte Curricula nicht machbar bzw. politisch
nicht durchsetzbar sind? Liegt der Nutzen curricularer Verfahren dann nicht eher
darin, daf3 die Lehrer sie handhaben konnen, um gemeinsam mit den Schiilern die
intellektuelle Arbeit rationaler organisieren zu konnen?

3. Wenn man von lernzielorientierten Curricula spricht, geht man immer davon
aus, daf3 die Lernziele den politischen Sachverhalten bzw. den Aussagen iiber sie
vorgegeben sein miissen. Dies ist aber nur eine Implikation des aus der empirischen
Forschung abgeleiteten Denkmodells. Auch in der hermeneutischen Analysetechnik hat
es nimlich immer schon Lernzielsequenzen gegeben, nur wurden sie nicht so genannt.
Man kann z. B. die gedankliche Struktur eines Textes als eine Lernzielsequenz
verstehen. Der Versuch, einen solchen Text zu "verstehen', ist weitgehend identisch mit
dem Bemiihen, diese seine Lernzielstruktur zu erkennen. Zu einem guten Teil lassen
sich solche Lernziele auch als Verhaltensforderungen fassen, z.B.: ""Den Zusammenhang
des Gedanken X mit dem Gedanken Y erkliren konnen'". Insofern es sich bei dem
Verstindnis von Texten jedoch um Interpretation handelt, sind hier die Moglichkeiten
eindeutiger ( = meBharer) Zuordnungen von Lernzielen und Verhaltensbeobachtungen
begrenzt. Mit anderen Worten: Die Frage, ob ein Lernziel auch tatsachlich erreicht
wurde, ist weitgehend selbst eine Interpretationsfrage (weshalb die Benotung von
Texten, z. B. von Aufsitzen, auch besonders schwierig ist).

Man sieht also, dafl nicht erst curriculare Verfahren '"Lernziele" festgelegt haben,
sie haben sie vielmehr nur den Texten, also den Mitteilungen iiber die politische
Wirklichkeit, in einer bestimmten Systematik gegeniibergestellt. Genau darin liegt aber
das Problem: Indem man solche Konstruktionen vornimmt, konstruiert man damit
auch eine eigentiimliche politische Wirklichkeit, nimlich die Wirklichkeit eben solcher
Lernzielsequenzen. Diese holen sich aus der politischen Wirklichkeit gleichsam das
heraus, was in ihre Systematik pafit.

4. Solche Konstrukte verindern jedoch nicht nur die Wirklichkeitsstruktur,
sondern auch die Art und Weise, iiber sie nachzudenken. In den iiblichen, alltiglichen
Diskussionen iiber politische Probleme orientieren sich die Menschen bewufit oder
unbewulit an fundamentalen politischen Fragen, wie: Wem niitzt eine MaBBnahme?
Welche Interessen stehen hier zur Debatte? Wer hat recht? Was kommt dabei heraus?
Solche Fragen werden entweder durch vorgefalite Muster beantwortet, sie konnen aber
auch differenzierter, d. h. mit neuen Informationen oder mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen und Theorien beantwortet wer-
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den. Aber in ihrem Kern bleiben diese Fragen die entscheidenden politischen
Kategorien.

In curricularen Konstruktionen verschieben sich die Fragestellungen entscheidend,
sie werden nicht mehr vom politisch-praktischen Interesse bestimmt, sondern von der
ihnen innewohnenden -eigentiimlichen wissenschaftslogischen Systematik, die nun
wiederum die praktisch-politischen Fragestellungen bestimmt. Man kann sogar von
einer Art von "Entfremdung' des praktisch-politischen Denkens sprechen.

Das lafit sich an der sogenannten '"Matrix" zeigen, wie sie Gosta Thoma fir
politisch-didaktische Analysen entworfen hat (Gosta Thoma: Zur Entwicklung und
Funktion eines "didaktischen Strukturgitters" fiir den politischen Unterricht, in: H.
Blankertz: Curriculumforschung. Strategien, Strukturierung, Konstruktion, Essen
1971) und wie sie Dieter Menne "instrumentalisiert' hat (in: Schorken 1974, S. 153 ff.).

Gosta Thoma, Strukturgitter fiir den politischen Unterricht

Medien der Defnition technisch prakeisch emanzipa-
Vergesell- swertfreis rideologische  torisch
schaftung - zwedc- skricisda
Kategorien rational
Arbeit Problema- Leistung Freizeit Mulle
tisierung
Intention Produktion Konsum Bediirfnis-
befriedigung
Selektion Verzicht Sudht Lust
Sprache Problema- Sprach- Jatgon Mindigkeit
tisierung regelung
Intenticn Informarion Meinung verbindliche
Diskussion
Selektion Aufmerk- Propaganda freier
samkeit Dialog
Herrschalt Problema- Umwelt- Madchtver- Emanzipation
tisierung druck hilinisse
Intention Selbst- Anpassung Reflexion
erhaltung
Selekeion Sachent- Wahl Kritik
scheidung als Handeln

Aus: Blankertz, Herwig, Curriculumforschung. Strukturierung, Konstruktion, Essen
1971, S. 94

Das Strukturgitter geht aus von den drei '"Medien der Vergesellschaftung':
"Arbeit", "Sprache', "Herrschaft". Diese drei Medien konnen wiederum auf drei
Ebenen definiert werden: "technisch, wertfrei, zweckrational; praktisch, ideologisch;
emanzipatorisch, Kkritisch". Ferner konnen die drei Medien noch einmal von drei
weiteren Kategorien befragt werden, die aus der Systemtheorie stammen:
"Problematisierung', ''Intention", "Selektion". 'Intention'" bedeutet dabei 'eine
vorhandene Regelung, eine Institution, ein Gesetz, ein Prinzip auf den ihnen
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innewohnenden 'Sinn' im Kontext eines politischen, wirtschaftlichen und sozialen
Systems zu befragen. Die Kategorie 'Problematisierung' erginzt die Kategorie
'Intention’ insofern, als sie es ermoglicht, fiir jedes, was ist, einen Problembezug zu
finden, von dem aus es auf andere Méoglichkeiten hin befragt werden kann'; die
Kategorie 'Selektion’' tritt als Fragekategorie auf, um deutlich zu machen, daf§ mit der
Erfassung eines Sinns oder einer Absicht (Intention) auf andere Moglichkeiten des
Sinnverstehens oder der Realisierung von Alternativen verzichtet werden muss"
(Menne, in Schorken 1974, S. 154).

Ausdriicklich weist Thoma darauf hin, dafl sich mit diesem Strukturgitter keine
Inhalte und Ziele fiir den Unterricht ableiten lassen. Vielmehr "ermdglicht (es) die
Entwicklung von Fragen und Riickfragen an die einschligigen Wissenschaften, nicht
aber eigenstindige Beantwortung' (Thoma, in: Schorken 1974, S. 152). Diesen Effekt
haben aber auch jene von dem iiblichen politisch-praktischen Denken ausgehenden
Kategorien, wie sie in diesem Buch vorgeschlagen wurden, und es bleibt die Frage, wozu
an deren Stelle (oder ihnen vorgelagert) derart komplizierte Schemata niitzlich sind.

5. Und noch etwas wird an dieser Matrix deutlich: die problematischen Ergebnisse,
die aus solchen Zuordnungen resultieren. Im Grunde genommen handelt es sich hier
namlich - wie iibrigens auch bei der Matrix von Hilligen (Wolfgang Hilligen: Zur
Didaktik des politischen Unterrichts I, Opladen 1975) - um relativ unverbindliche, nicht
aus logischen Operationen resultierende ''Zuordnungs-Spiele'" mit einem grofien
Spielraum fiir beliebige und willkiirliche Deutungen und Setzungen. Das zeigt sich etwa
an einer AuBlerung Thomas zur Erliuterung der ersten Zeile des Strukturgitters: "Wie
die Unterwerfung unter den Sachzwang der Leistungserstellung Verzicht fordert - nicht
nur in der technischen Bedeutung, dal mit dem Ergreifen einer wie immer
hergerichteten Alternative unter anderen diese losgelassen werden miissen, sondern
Lustverzicht - , so setzt sich dieser Zwang im Konsum fort, welcher, lustlos betrieben
und auf Surrogatbefriedigung statt auf die Befriedigung von Bediirfnissen angelegt, den
nur scheinbar dem Verzicht entgegengesetzten Mechanismus der Sucht in Gang hilt. In
Erinnerung an das mit Mulle einmal Gemeinte konnten wir - allerdings als negative
Kategorie! - den Mafistab der Kritik festhalten" (Thoma, in: Schorken 1974, S. 150).

Offensichtlich sind in diesen Sitzen, die zur Begriindung des Strukturgitters
dienen, einige schwerwiegende und nicht zureichend begriindete Vorentscheidungen
enthalten, die eigentlich selbst Gegenstand der Untersuchung sein miifiten. Ein
dhnlicher Eindruck ergibt sich bei den iibrigen Korrelationen: sie konnten
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alle mit guten Griinden auch anders lauten, und der Nutzen dieser komplizierten
Konstruktion bleibt uneinsichtig.

6. Es ist die Frage, ob und inwieweit '"Verhalten'" nicht nur "Lernverhalten",
sondern auch praktisch-politisches Verhalten sein soll und sein darf. Wie schon
erwihne, spielte bei manchen Gruppen der Wunsch, ein bestimmtes politisches
Verhalten anzuerziehen, eine grofle Rolle. Wie die politisch-ideologischen
Auseinandersetzungen gezeigt haben, ist jedoch fraglich, ob das Aufgabe der Schule sein
kann, ob die Schule iiberhaupt iiber die kognitiven Aspekte hinausgehen kann. Diese
Frage beriihrt das eingangs gestellte Problem des politischen Konsensus noch einmal:
Indem die Curricula bei den Endprodukten des Unterrichts ansetzen, nimlich bei den
am Ende zu erreichenden Fernzielen als Verhaltenszielen, und indem sie die Tendenz
haben, diese Lernziele moglichst prizise (und damit unter Ausschluffl von
Interpretationsspielriumen und Alternativen) zu bestimmen, greifen sie vor allem dann
in die Rechte der Person ein und drohen das Toleranzgebot zu verletzen, wenn es sich
nicht nur um kognitive Lernziele, sondern auch um solche des politisch-praktischen
Verhaltens handelt. Insofern stellt sich die Frage, ob curriculare Verfahren fiir ein Fach
mit so hohem normativen Anteil wie Politik nicht von vornherein auf solche
Unterrichtspartien beschrinkt bleiben miissen, bei denen es sich ganz iiberwiegend um
blof3e Information handelt.

Abschlielend kann man sagen, dall mit dem Entwurf curricularer Konzepte die
denkbaren Maoglichkeiten fiir die politische Didaktik im Prinzip durchgespielt sind;
prinzipiell andere Ansitze sind nicht in Sicht.

1. Entweder man geht - wie in diesem Buch vertreten - von der Auffassung aus, daf}
politischer Unterricht eine Art von "reflexiver politischer Teilnahme" an der Politik
selbst sein soll; dann geht es um grundlegende Informationen, systematisches
Orientierungswissen und vor allem um die Fihigkeit, politische Auseinandersetzungen
und Kontroversen verstehen und Kkritisch beurteilen zu konnen. "Lehrmittel" ist dann
in erster Linie das, was die Politik selbst produziert, also die politische Publizistik im
weitesten Sinne. Auch die analytischen "Anfragen" an das politische Originalmaterial
("politisch-didaktische Kategorien'") werden dann dem politischen Leben selbst
entnommen, wissenschaftliche Kategorien und Informationen werden hinzugezogen als
Instrumente und Ordnungsprinzipien sowie als Kriterien der Kritik und Konerolle,
haben per se aber keine konstitutive Bedeutung. Richtlinien und Lehrpliine sind
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in diesen Konzepten nur durch pragmatische Vereinbarungen moglich.

2. Oder es gibt eine Art von '"eigenstindiger'" fachdidaktischer
Zwischenkonstruktion wie bei den curricularen Konzepten oder auch in anderer Form
bei Hilligen (1975). Dann wird der politischen Realitit (und den Zeugnissen iiber sie)
eine eigene systematische Konstruktion gegeniibergestellt mit all den Konsens-,
Legitimations- und Lernzielproblemen, die oben kurz skizziert wurden. Je nach Art der
Konstruktion bleibt zudem die Frage, wieviel "Politisches" solche Fachdidaktiken -
selbst wenn sie politisch umstritten sind - noch treffen.

3. Oder man plidiert fiir einen sozialwissenschaftlichen Unterricht, bei dem die
Konstrukte, Theoreme, Problemstellungen usw. der Wissenschaften selbst das
vorherrschende didaktische Prinzip sind. Einen solchen Vorschlag haben Elke Calliess
und andere (Sozialwissenschaft fiir die Schule, Stuttgart1974) vorgelegt, der allerdings
bisher wenig 6ffentliche Resonanz gefunden hat.

Meine Vermutung geht dahin, dafl dieser dritte prinzipielle Ansatz -
moglicherweise in Kombination mit dem ersten - in Zukunft eine groflere Rolle spielen
wird; gegenwirtig allerdings widerspricht er noch zu sehr der herrschenden
"padagogischen Ideologie'" - vor allem auch an den Hochschulen selbst.
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LITERATURVERZEICHNIS

Das folgende Literaturverzeichnis enthilt nur eine Auswahl. Neben
solchen Titeln, auf die der Text sich ausdriicklich oder sinngemaf stiitzt
oder die als Monographien im engeren Zusammenhang zum Thema
stehen, wurden aus den Randgebieten, z. B. der Theorie der Schule oder
der Gesellschaftstheorie, nur die wichtigsten Arbeiten beriicksichtigt.
Aus der grofien Fiille der Zeitschriften-Artikel wurden die wichtigsten
von denen aufgenommen, die bis Mitte der sechziger Jahre die politisch-
padagogische Theoriebildung beeinflufit haben; fiir die Zeit danach ist
jedoch eine solche Unterscheidung nicht mehr moglich; deshalb wurden
fir den jiingsten Zeitraum nur die Beitrige aus der Beilage zur
Wochenzeitung '""Das Parlament" beriicksichtigt, weil sie in einem
Diskussionszusammenhang zueinander stehen. Dariiber hinaus muf} der
Leser auf die einschligigen Fachzeitschriften verwiesen werden. Im
iibrigen wurde versucht, im Text selbst auf die wichtigsten Titel
hinzuweisen.

Fiir die Zeitschriftentitel wurden folgende Abkiirzungen verwendet:

AusPZ = Aus Politik und Zeitgeschichte. Beilage zur Wochenzeitung '"Das Parlament"
AuK = Asthetik und Kommunikation

b :e = betrifft: erziechung

DBF = Die Deutsche Berufs- und Fachschule
DDSch = Die deutsche Schule

dj = deutsche jugend

FFH = Frankfurter Hefte

GSE = Gesellschaft-Staat-Erziehung

GWU = Geschichte in Wissenschaft und Unterricht
NS = Neue Sammlung

PidR = Piadagogische Rundschau

VJHZG = Vierteljahreshefte fiir Zeitgeschichte
ZfPad = Zeitschrift fiir Pidagogik
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