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Editorial

M Die Bundeszentrale fur politische
Bildung begeht in diesem Novem-
ber den 50. Jahrestag ihrer Grin-
dung — Anlass fir die Redaktion,
Ruckblick, Bilanz und Ausblick zu
mancherlei Aspekten der politi-
schen Bildung zu bieten. Diese ist
untrennbar mit der Geschichte der
Bundesrepublik Deutschland ver-
bunden, sie ist ein Teil ihrer politi-
schen Kultur. Mit der Deutschen
Einheit, der erweiterten und ver-
tieften Europaischen Integration
sowie einem abermaligen Genera-
tionswechsel steht sie vor neuen
Aufgaben und Herausforderungen.

W Jutta Limbach verweist in ihrem
Essay vor allem auf die europdische
Dimension: Auch die Kultur- und
die Bildungspolitik sind nicht mehr
nur nationalstaatlich zu verstehen,
wie dies zuletzt die PISA-Studie
verdeutlicht hat. Gleichwohl bleibt
ein jeweils nationaler Bildungska-
non unerlasslich. Der neue Name
der Institution, welche die Autorin
leitet, kennzeichnet diese Entwick-
lung und das erweiterte Aufgaben-
spektrum: , Goethe-Institut/Inter
Nationes”.

M Der Beginn der politischen Bil-
dung in den frihen funfziger Jah-
ren war noch von ganz anderen
Zielsetzungen bestimmt; sie hieBen
u.a. ,Re-education”, ,Vergangen-
heitsbewaltigung” sowie , Institu-
tionenkunde”. Walter Gagel
zeichnet den Weg von der eher
statischen Staatsburgerkunde
(,,...wie funktioniert der Bundes-
tag?”) zur gesellschaftlich orientier-
ten politischen Bildung der spaten
sechziger Jahre nach; zugespitzt
formuliert: den Weg vom
.Gemeinsinn” zur , Konfliktpad-
agogik”.

M Scharfe Auseinandersetzungen
um Inhalte und Methoden politi-
scher Bildung wurden vor allem in
den siebziger Jahren ausgetragen.
Hier wirkten sowohl die studenti-
schen Protestbewegungen nach
wie auch das Motto , Mehr Demo-
kratie wagen” bis hin zur — neo-
marxistisch gepragten — Funda-
mentalkritik an Staat und
Gesellschaft. Wie Bernhard Sutor

ausfihrt, war es nicht leicht, wie-
der eine Verstandigung auf einen
gemeinsamen Grundkonsens hin
zu erreichen.

M Nachdem in den achtziger Jah-
ren Fragen der deutschen Identitat
(,,Verfassungspatriotismus”) sowie
die Vertiefung der Europaischen
Integration wichtige Themen
waren, stand seit 1989/90 die
Deutsche Einheit im Vordergrund.
Der rasche Aufbau institutioneller
Strukturen auch fur die politische
Bildung in den neuen Bundeslan-
dern war eine beachtliche Leistung.
Mittlerweile, so Hans-J. Misselwitz,
hat jedoch ein Themenwechsel
stattgefunden von der , nachholen-
den Modernisierung” und der fast
ausschlieBlichen Orientierung an
Westdeutschland hin zu einem
eher gesamteuropaischen Problem-
bewusstsein aufgrund der globalen
Herausforderungen samt vielfalti-
gen Transformationsprozessen.

M Auch die politische Bildung in
den ,alten” Bundesldndern befin-
det sich in einem Prozess der
Umorientierung. Hier herrschte in
bestimmten Bereichen der Politik
und Zeitgeschichte eine Form von
Moralisierung vor, die offenbar an
die Stelle fraherer ideologischer
Kontroversen getreten war. Wolf-
gang Sander pladiert demgegen-
Uber fir ein pragmatisches Ver-
standnis von Politik, fur ein
angemessenes Problembewusst-
sein und damit nicht zuletzt fur ein
professionelles Verstandnis der
politischen Bildung selbst.

B Der Kanon von Themen, die fir
die politische Bildung wichtig sind,
lieBe sich stets beliebig erweitern.
Was aber sagen die , Nutzer”
dazu? Werden sie Giberhaupt von
den vielfaltigen Angeboten
erreicht? Karsten Rudolf prasentiert
Ergebnisse einer reprasentativen
Bevolkerungsbefragung, die sich
vor allem auf die Erwachsenenbil-
dung bezieht. Seine Schlussfolge-
rungen daraus durften fur die schu-
lische wie fur die auBerschulische
politische Bildung von groBer
Bedeutung sein.

Klaus W. Wippermann |



Jutta Limbach

Kultur- und Bildungspolitik im Zeichen Europas

Wer tiber Kultur- und Bildungspolitik im Zeichen
Europas spricht, muss zunéchst erklidren, von wel-
chem Europa die Rede ist. Hier geht es weniger
um geographische als vielmehr um kulturhisto-
rische und politische Aspekte. Spétestens mit dem
Verweis auf das Politische wird das Fragwiirdige
des Europabegriffs offenbar. Wir unterscheiden in
diesem Zusammenhang nicht nur verfassungs-
rechtlich unterschiedlich entwickelte Regionen
wie die westlichen Verfassungsstaaten und die jun-
gen Demokratien in Ost- oder Mitteleuropa.
Daneben tritt die Unterscheidung zwischen dem
Europa des Europarats und dem Europa der zur
Europédischen Union fortentwickelten Européi-
schen Gemeinschaften. Wihrend der Europarat
inzwischen 44 Mitglieder zdhlt, umfasst die Euro-
péische Union gegenwirtig 15 Staaten, wird aber
in den folgenden Jahren weitere aus Mitteleuropa
aufnehmen.

Nach dem Zweiten Weltkrieg sind verschiedene
Wege beschritten worden, um kiinftig ein friedli-
ches Zusammenleben in Europa sicherzustellen.
Grundsitzlich einig war man sich in der Suche
nach Instrumenten, die Offentlicher Gewalt
Schranken setzen. Je nachdem, ob auf nationaler
oder internationaler Ebene agiert wurde, boten
sich als Mechanismen der Machtkontrolle Grund-
rechte, Gerichte, Parlamente, foderale Strukturen
sowie die Teilung und Verschriankung der Gewal-
ten an. Der Aufbau einer Zivilgesellschaft sei
nicht vergessen.

Als Gegenentwurf zum menschenverachtenden
Regime der Nationalsozialisten sind auf nationaler
wie auf internationaler Ebene Menschenrechtska-
taloge formuliert und Gerichte etabliert worden,
die den Grundrechtsschutz zu besorgen haben.
Noch wiéhrend der Parlamentarische Rat in Bonn
das Grundgesetz beriet, verkiindete die General-
versammlung der Vereinten Nationen Ende des
Jahres 1948 die Allgemeine Erkldrung der Men-
schenrechte. Deren Prdambel machte deutlich,
dass dieses Dokument auch eine Antwort auf die
Barbarei des Naziregimes war. Die im Jahre 1950
verabschiedete Europdische Erkldarung der Men-
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schenrechte und Grundfreiheiten ist zwar weniger
programmatisch als die Allgemeine Erklarung der
Menschenrechte, dafiir aber mehr auf Verbindlich-
keit bedacht. Die Konvention ist das Grundstatut
des im Jahre 1949 gegriindeten Europarats, der die
Forderung der Demokratie und den Schutz der
Menschenrechte auf seine Fahne geschrieben hat.
Sein normatives Instrument sind die multilateralen
Vereinbarungen, wie z. B. die Européische Kultur-
konvention oder der Aktionsplan gegen Rassis-
mus, Xenophobie, Antisemitismus und Intoleranz.
Daneben verfolgt der Europarat einen ,,ethischen
Ansatz” und fordert Programme, die den ,,Aufbau
eines sozialen Gewissens® und der Zivilgesell-
schaft fordern. Die herausragende Institution des
Europarats ist der im Jahre 1959 in StraBburg
errichtete Européische Gerichtshof fiir Menschen-
rechte. Dieser ist heute fiir tiber 800 Millionen
Menschen die letzte Instanz des Grundrechts-
schutzes.

Die politische Debatte innerhalb und auBerhalb
der Bundesrepublik Deutschland konzentriert sich
gegenwirtig auf die Zukunft der Europiischen
Union. Der wirtschaftliche Zusammenschluss in
den fiinfziger Jahren des vorigen Jahrhunderts zu
den Europidischen Gemeinschaften erklirt sich
nicht allein aus Griinden 6konomischer Zweck-
maBigkeit. Die von Alfred Grosser seinerzeit
gebrauchte Metapher, wonach die Europdische
Integration ein Kifig fiir die Deutschen sei, macht
den damaligen Zweifel der Nachbarn deutlich, ob
den Deutschen der zweite Startversuch in die
Demokratie gliicken werde. Aber auch fiir die
Schopfer des Grundgesetzes war die internationale
Zusammenarbeit neben der Wahl der demokrati-
schen Staatsform eine Strategie, die kiinftig das
friedliche Zusammenleben mit den Nachbarn
gewdhrleisten sollte.

Das Bekenntnis des Parlamentarischen Rates zur
offenen Staatlichkeit war eine Lehre aus der totali-
taren Herrschaft der Jahre 1933 bis 1945. Bereits
der Urtext des Grundgesetzes sah die Ubertrag-
barkeit von Hoheitsrecht auf zwischenstaatliche
Einrichtungen vor. Damit sollte zum Ausdruck
gebracht werden, dass das deutsche Volk ent-
schlossen sei, ,,aus der nationalstaatlichen Phase
seiner Geschichte in die {iibernationalstaatliche
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Phase“ einzutreten. Bereits im Jahre 1948 waren
die Autoren des Grundgesetzes davon iiberzeugt,
dass es kein Problem mehr gebe, das ausschlieflich
mit nationalen Mitteln gelost werden konne.

Den Leitprinzipien der internationalen Zusam-
menarbeit und insbesondere der Europidischen
Integration ist die bundesdeutsche Politik wihrend
der tiber 50 Jahre wihrenden Geltung des Grund-
gesetzes stets treu geblieben, wenn es auch immer
wieder Zeiten gegeben hat, in denen die europi-
ische Idee fliigellahm zu werden drohte. So schien
der Fall der Berliner Mauer und das Ende des Ost-
West-Gegensatzes zugleich das Ende einer Schick-
sals- und Wehrgemeinschaft herbeigefiihrt zu
haben. Die Notwendigkeit, sich nach dem Motto
»Gemeinsam sind wir stark® zu verstidndigen,
schien entfallen.

Im Hinblick auf diese Orientierungskrise war die
Kreation des Staatsziels der Europdischen Integra-
tion im Jahre 1992 das gebotene Signal. Denn uns
Deutschen ist Kleinmut in Fragen der Européa-
ischen Integration nicht gestattet. Einen Riickfall
in die Strategie des nationalen Alleingangs konnen
und wollen wir uns nicht leisten. Auf Grund unse-
rer Geschichte und der bitteren Erfahrung, die
unsere Nachbarn mit deutschem Vormachtsstre-
ben gemacht haben, sind wir der Europidischen
Integration und ihrer Idee der ,Kontrolle aller
durch alle® verpflichtet.

Als geistige Antriebskraft im Prozess der europé-
ischen Integration zu wirken, gehort daher verfas-
sungsrechtlich wie politisch zur Staatsrdson der
Bundesrepublik. Der von Wolfgang Schiuble
angestiftete, von der vorigen Bundesjustizminis-
terin eingeleitete, von dem Bundesauflenminister,
dem Bundeskanzler und zuletzt von dem Bundes-
prasidenten fortgefiihrte europdische Verfassungs-
diskurs ist Ausdruck dieser Verantwortung.

IL.

Angesichts der parteiiibergreifenden Europa-
freundlichkeit der deutschen Politik stellt sich die
Frage nach dem Engagement der Unionsbiirger
und -biirgerinnen. Soll das vereinte Europa nicht
ein Projekt politischer Eliten bleiben, so bedarf
das politische Handeln einer breiten Akzeptanz
der Biirger. Nur tiiber eine politische Biirgerschaft
kann der politische Raum Europas ausgestaltet
werden. Die Frage ist nur: Wie entsteht, wichst
und gedeiht so etwas wie eine Zivilgesellschaft auf
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europdischer Ebene? Wie lernen Biirgerinnen und
Biirger europdisch zu denken?

Die bundesrepublikanische Geschichte lehrt, dass
die Entwicklung einer demokratischen politischen
Kultur ein langwieriger Prozess ist. Das Verhéltnis
der (West-)Deutschen zum Grundgesetz war keine
Liebe auf den ersten Blick. Es galt damals, eine
gleichgiiltige und verdrossene Bevolkerung, die
noch weithin obrigkeitsstaatlichem Denken ver-
haftet war, fiir Demokratie, Menschen- und Biir-
gerrechte zu interessieren. Dass sich trotz der
seinerzeit unguten Vorzeichen in den darauf
folgenden Jahrzehnten allmaihlich eine Zufrieden-
heit mit dem bundesrepublikanischen politischen
System entwickelt hat, mag mit den Vorziigen des
Grundgesetzes, mit dem wirtschaftlichen Erfolg
der Sozialen Marktwirtschaft, aber auch dadurch
erkldrt werden konnen, dass uns Belastungsproben
— wie sie die Weimarer Republik erfahren hat —
erspart geblieben sind.

Die Freude dariiber, dass sich unter der Agide des
Grundgesetzes in Deutschland ein Wandel von der
Untertanen- zur Staatsbiirgerkultur ereignet hat,
scheint von kurzer Dauer. Leidenschaftliche
Demokraten malen bereits den ,Untertan in
Europa“ an die Wand. Auch die Bevolkerung der
anderen Staaten der Europédischen Union betrach-
tet das, was in Briissel geschieht, mit wachsender
Skepsis. Die Unionsbiirger und -biirgerinnen
befiirchten weniger einen Identitédtsverlust als
einen Riickfall in vordemokratische Zeiten. IThnen
erscheint die Européische Union als eine undurch-
schaubare, monstrose Supermacht. Wer — aufler
den Europa-Experten — findet sich in dem Di-
ckicht der Vertrige iiberhaupt noch zurecht? Ein
Lichtblick ist hier der Europiische Gerichtshof in
Luxemburg, der schon mancher Biirgerin, man-
chem Biirger zu ihrem bzw. seinem Recht ver-
holfen hat. Aber wer durchschaut die Entschei-
dungsprozesse und das Zusammenwirken von
Europédischem Rat, Ministerrat und Kommission?
Das ,wundervolle kollektive Abenteuer” — wie
Jacques Delors es einst nannte — verkommt zur
Angstpartie, wenn es nicht gelingt, die Europi-
ische Union in ein durchschaubares und kontrol-
lierbares Institutionengefiige zu verwandeln. Denn
das Gelingen der Integration hiangt davon ab, dass
die Entscheidungen fiir die betroffenen Menschen
einsehbar und nachvollziehbar sind.

Daher geht es nicht in erster Linie darum, die poli-
tische Bildung der Unionsbiirger zu verbessern.
Zu allererst wird eine Antwort darauf gefunden
werden missen, wie im supranationalen Rahmen
demokratische Verfahrensweisen und Kontrollen

4



organisiert werden kénnen. Wer nur in den herge-
brachten Konzepten von Staatlichkeit zu denken
vermag, wird sich dabei schwer tun. Hier ist verfas-
sungsrechtliche und rechtspolitische Phantasie
gefragt. Der mit der EU-Grundrechte-Charta
begonnene und von dem gegenwirtig tagenden
Konvent fortgefiithrte Verfassungsdiskurs verdient
schon deshalb Beifall, weil er sich dieser Heraus-
forderung stellt.

Ein Weiteres kommt hinzu: Das Nachdenken da-
riiber, wie einer supranationalen oOffentlichen
Gewalt Schranken gezogen werden konnen, ladt
die Zivilgesellschaft zum Mitdenken ein. Mogen
die bisherigen Ansétze einer europdisch orientier-
ten Offentlichkeit auch recht bescheiden sein — der
Prozess der Verfassungsgebung konnte hier mobi-
lisierend auf das Engagement von europidischen
Verbdnden, Stiftungen, Vereinen und Akademien
wirken, ja sogar die Griindung européischer Asso-
ziationen fordern. Die Diskussion iiber gemein-
same Grundwerte und die Strukturprinzipien der
Européischen Union konnte sich so als Humus fiir
eine europdische Biirgergesellschaft erweisen.

III.

Allerdings wire es toricht zu erwarten, eine euro-
péische Identitdt konnte sich analog der nationa-
len Identitit entwickeln. Wohl vermittelt die von
der Europdischen Union verfolgte Politik der
europdischen Symbole — wie die einheitlich gestal-
teten Pésse, das europdische Autokennzeichen, die
europdische Flagge und jetzt das Zeichen fiir den
Euro, die gemeinsame europidische Wihrung — die
erwiinschten Assoziationen von einer grofleren
neben der staatlichen Gemeinschaft. Doch ob sie
das gleiche Gefiihl der Verbundenheit schafft, ist
zu bezweifeln. Treffend haben Jirgen Habermas
und jiingst Hartmut Kaelble darauf aufmerksam
gemacht, dass sich das moderne europiische
Selbstverstdndnis — statt auf die emotio zu ver-
trauen — stiarker an den Zielen der Demokratisie-
rung, der Sicherung des Friedens, des Wohlstands
und der sozialen Sicherheit orientiere.

In diesem Zusammenhang spielen die gemeinsa-
men Verfassungsiiberlieferungen Europas eine tra-
gende Rolle. Gern wird daher im Zusammenhang
mit der europdischen Integration der von Dolf
Sternberger aus der Taufe gehobene Begriff des

Verfassungspatriotismus bemiiht. Sind doch die
Verfahren und Instrumente der freiheitlichen
Demokratie gemeinsam von den europdischen
Staaten entwickelt, bereichert und fortgeschrieben
worden. Peter Héberle spricht von einer ,.konzer-
tierten Aktion“ und erinnert daran, dass Griechen-
land den Gedanken der Demokratie, GroBbritan-
nien den Parlamentarismus, Frankreich die
Menschenrechte wie die Gewaltenteilung, Italien
und Spanien den Regionalismus und Deutschland
die ,,fast perfektionistische Grundrechtsdogmatik*
beigesteuert haben.

Noch heute besteht eine Mittel- und Osteuropa
verstérkt einbeziehende Produktions- und Rezep-
tionsgemeinschaft im Bereich des Rechts. Die jiin-
geren Verfassungsstaaten rezipieren die westlichen
Texte zumeist im Lichte der Verfassungswirklich-
keit und -praxis der &lteren Demokratien und
schreiben jene fort. Es geht — wie bei jedem ande-
ren interkulturellen Dialog auch — nicht um einsei-
tiges Bevormunden und Dominanz der é&lteren
Demokratien. Vielmehr ist auf dem Weg zu einer
gemeinsamen europdischen Rechts- und Verfas-
sungskultur ein wechselseitiges Voneinanderlernen
nach der Maxime angesagt: Priifet alles und behal-
tet das Gute.

Die Kultur- und Bildungspolitik sollte daher im
Rahmen der Européischen Union als eine gemein-
same Aufgabe begriffen und gestaltet werden. Ver-
einzelte Ansitze gibt es bereits zwischen den mit
der auswértigen Kulturpolitik beauftragten Institu-
tionen. Als jiingstes Beispiel sei auf das trinatio-
nale Kulturinstitut in Luxemburg hingewiesen,
welches das Goethe-Institut/Inter Nationes ge-
meinsam mit dem Institut Culturel Francais und
dem Luxemburger Kulturministerium eroffnen
wird. Dort und bei anderen Kooperationen wird
sich zeigen lassen, was die Vielfalt der Regionen in
der Européischen Gemeinschaft bedeutet.

Nicht nur, um den Frieden auf diesem Kontinent
zu sichern, bedarf es einer stabilen, von der kriti-
schen Loyalitdt der Unionsbiirger und -biirgerin-
nen getragenen Europidischen Union. Diese hat
auch auf der weltpolitischen Biihne eine zuneh-
mend wichtigere Rolle zu spielen. Die USA, mit
denen uns die Entscheidung fiir die freiheitliche
Demokratie eint, brauchen einen starken Partner,
mit dem sie sich die Verantwortung fiir den Frie-
den in der Welt teilen und ein offenes Wort iiber
die Wahl der Strategien wechseln konnen.
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Walter Gagel

Der lange Weg zur demokratischen Schulkultur
Politische Bildung in den fiinfziger und
sechziger Jahren

Die PISA-Studie, der internationale Vergleich der
Schulleistungen, steht immer noch im Zentrum der
bildungspolitischen Diskussion. Vollig verdeckt
wird offenbar davon ein Gutachten zur Schulent-
wicklung, das im Jahr zuvor die Bund-Lénder-
Kommission fiir Bildungsplanung in Bonn vorge-
legt hatte mit dem Titel ,,Demokratie lernen und
leben“. Es enthilt ein Programm gegen Schulver-
drossenheit, gegen Gewaltbereitschaft und gegen
die Verfithrung durch rechtsextremes Gedanken-
gut, das Jugendlichen héufig als Kompensation
demiitigender Erfahrungen in der Schule dient.
Schule soll — so das Gutachten — den Schiilerinnen
und Schiilern die Chance geben, die Erfahrung der
eigenen Kompetenz zu machen, sich Demokratie
fordernde Verfahren und Verhaltensweisen anzu-
eignen, und sie soll dadurch zugleich der demokra-
tischen Entwicklung von Gesellschaft und Politik
dienen.!

Dieses Reformprogramm fiir eine demokratische
Schulkultur aus dem Jahre 2001 war auch der
Kern der Umerziehungspolitik der westlichen
Besatzungsmichte gewesen, als sie nach der Nie-
derlage und Befreiung Deutschlands von der Nazi-
herrschaft 1945 darangingen, in ihren Besatzungs-
zonen gegeniiber dem besiegten Gegner nicht eine
Vernichtungspolitik, sondern eine Erziehungspoli-
tik zu verfolgen. Eine Erziehung zur Demokratie
und zu demokratischem Verhalten sollte die Wie-
derkehr  nationalsozialistischer = Bestrebungen
unmoglich machen und die Wiederholung totalité-
rer Herrschaft in Deutschland verhindern.

2001 und 1945: Man fragt sich, ob denn die Zeit
stehen geblieben sei, wenn heute offenbar ein Gut-
achten ,,Demokratie lernen und leben“ — immer
noch oder wieder? — notwendig ist. Muss der Neu-
anfang nach dem Zweiten Weltkrieg wiederholt
werden? Was ist in der Zwischenzeit geschehen
oder nicht geschehen? Die folgenden Abschnitte
versuchen eine Antwort auf diese und andere Fra-
gen zu geben.

1 Vgl. Bund-Léander-Kommission, ,,Demokratie lernen und
leben®. Gutachten fiir ein Modellversuchsprogramm, Bonn
2001.
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I. Bildungsreform von auf3en:
die so genannte ,,Re-education*

Die Niederlage der Deutschen 1945 war endgiiltig
und tief greifend. Mit der bedingungslosen Kapitu-
lation der deutschen Streitkrifte am 7. und 8. Mai
horte der deutsche Staat auf zu existieren. Deutsch-
land war von den alliierten Truppen vollstindig
besetzt. Die Zerstorungen durch den Land- und
Luftkrieg waren unermesslich. Millionen von Men-
schen befanden sich auf der Flucht vor den sowjeti-
schen Truppen. Zu der militdrischen Niederlage
kam die moralische Katastrophe des deutschen
Volkes. Der noch im November 1945 beginnende
Kriegsverbrecherprozess in Niirnberg fiihrte allen
Menschen die Verbrechen der NS-Diktatur vor
Augen. Die blutige Herrschaft der Deutschen in
den von ihnen besetzten Gebieten und die systema-
tische Vernichtungspolitik waren so unglaublich,
dass beispielsweise in der amerikanischen Diskus-
sion um die Nachkriegspolitik psychopathologische
Begriffe verwendet wurden. Es wurde von den
,mentally sick German people*“ gesprochen.> Hier
sollte die ,,Re-education‘ ansetzen, ein Begriff, der
vor dem Krieg nur in der amerikanischen Psychia-
trie verwendet wurde; er bezeichnete dort den Hei-
lungsvorgang einer kranken Psyche.® Das deutsche
Volk wurde vom Ungeheuer zum Patienten, den
man heilen muss.

Es entsprach dieser Diagnose, wenn auf die ,,Ent-
nazifizierungspolitik“ die Politik der ,,Umerzie-
hung zur Demokratie® folgte. Fiir die Amerikaner
standen dabei die Reform des Bildungswesens und
seine Demokratisierung im Mittelpunkt. Thr Ziel
war die Ubertragung des amerikanischen Schul-

2 Vgl. Karl Ernst Bungenstab, Umerziehung zur Demo-
kratie? Re-education-Politik im Bildungswesen der US-
Zone, Diisseldorf 1970. Das Folgende ist ausfiihrlicher dar-
gestellt in: Walter Gagel, Geschichte der politischen Bildung
in dzer Bundesrepublik Deutschland 1945-1989, Opladen
1995°.

3 Vgl Dieter Rossmeissl, Demokratie von aulen. Ame-
rikanische Militdrregierung in Niirnberg 1945-1949, Miin-
chen 1988.



systems in ihre Besatzungszone, und das bedeu-
tete: Stufen- oder Einheitsschule (heute wiirden
wir sagen: Gesamtschule), egalitire Erziechung mit
Chancengleichheit, kooperatives Verhiltnis zwi-
schen Lehrer und Schiilern, Erziehung zur Selbst-
standigkeit im Denken und Handeln, Vermittlung
von demokratischen Grundwerten sowie Einfiih-
rung eines Unterrichtsfaches fiir die politische Bil-
dung - analog zu den ,Social Studies“ in den
USA.

Leitend war die amerikanische Idee von der
Demokratie als Lebensform. Schon 1916 hatte der
amerikanische Philosoph und Piddagoge John
Dewey in seinem Buch ,,Demokratie und Erzie-
hung® geschrieben: ,,Die Demokratie ist mehr als
eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine
Form des Zusammenlebens, der gemeinsam und
miteinander geteilten Erfahrung.“* Dieses Buch
war als Kritik an dem autoritiren Erziehungs-
system des Wilhelminischen Kaiserreichs verfasst,
mit dem sich die USA damals noch nicht im Krieg
befanden.

1946 zog eine amerikanische Erziehungskommis-
sion, welche die Besatzungsmacht beriet, eine bil-
dungspolitische Folgerung: Wenn die Familie ,,in
ihrer inneren Gestalt ausgeprigt ,preu3isch’ bleibt,
so wird die Demokratie bereits an der Quelle ver-
giftet*>. Ubertragen auf die Schule hief dies: Eine
neue, demokratische Schulkultur war notwendig
im Unterschied zur autoritdren Erziehung in den
deutschen Schulen der NS-Zeit, aber auch schon
frither. Die Amerikaner strebten also eine radikale
Reform an.

Die Briten gingen etwas vorsichtiger vor. Das
Wort ,,Re-education® wurde von ihnen friiher als
bei den Amerikanern vermieden. Man merkte,
dass die deutsche Ubersetzung ,,Umerziehung®
von den Deutschen nur schwer akzeptiert wurde.
Spiter hiel es ,,Reorientierung“. Die Briten folg-
ten vor allem dem Prinzip der Nichteinmischung,
der indirekten Lenkung und Férderung, und das
iibernahmen spiter auch die Amerikaner. Bei bei-
den Besatzungsmichten dienten dann die Einla-
dungen, z.B. die zu den ,,Wilton Park Conferen-
ces“ in England fiir Teilnehmer aus der britischen
Besatzungszone® oder die Studienreisen in die
USA fiir Lehrer und Hochschullehrer, dazu, den

4 John Dewey, Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung
in die philosophische Pidagogik, Branschweig 1964 (Nach-
druck Weinheim 1993), S. 121.

5 Hans-Werner Kuhn/Peter Massing/Werner Skuhr (Hrsg.),
Politische Bildung in Deutschland. Entwicklung — Stand —
Perspektiven, Opladen 1993, S. 119.

6 Vgl Kurt Jiirgensen, Die britische Besatzungspolitik
1945-1949. Zur Frage nach einer Konzeption in der britischen
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deutschen Besuchern eine lebendige Anschauung
von westlicher Demokratie zu vermitteln und
ihnen Gelegenheit zu geben, Demokratie zu
leben und sie dadurch zu ,,lernen*.

II. Restauration des deutschen
Bildungssystems

Wandel der weltpolitischen Situation

Zwei Jahre nach Beendigung des Kriegs wurde der
»Kalte Krieg“, die bipolare Blockkonfrontation
unter den Fiihrungsmidchten USA und Sowijet-
union, wahrnehmbar. Er begann 1947 mit der Ver-
kiindigung der Truman-Doktrin des amerikani-
schen Prisidenten (,,... dass es die Politik der
Vereinigten Staaten sein muss, die freien Volker
zu unterstiitzen“’) und mit dem Marshall-Plan, der
Hilfe fiir die westlichen Staaten Europas und die
westlichen Besatzungszonen. Es folgte eine Neu-
orientierung der amerikanischen Besatzungspoli-
tik. Die Absicht der verordneten Umerziehung
musste einer Politik der Kooperation Platz
machen: Die westlichen Alliierten benotigten ihre
deutschen Besatzungszonen als Vorfeld zum
Schutz gegen den Kommunismus. Der Marshall-
Plan sollte eine politische Stabilisierung und
Immunisierung gegen kommunistische Anste-
ckung bei den européischen Staaten bewirken. Fiir
Westdeutschland begann die Politik der Westinte-
gration und damit verbunden der Aufbau eines
stabilen, marktorientierten Wirtschaftssystems.

In dieser Situation gab es jedoch Konflikte mit den
politischen Parteien, weil keine von ihnen die
Besatzungspolitik insgesamt unterstiitzte. Die
CDU und die CSU der westlichen Besatzungszo-
nen entwickelten sich immer mehr zu marktwirt-
schaftlich orientierten Parteien, waren aber im
Gegensatz zu den Amerikanern bildungspolitisch
konservativ, strebten also die Restauration des
alten Schulsystems an. Die SPD hingegen war bil-
dungspolitisch progressiv und bewegte sich in die-
ser Hinsicht auf der Linie der Amerikaner, aber
sie hatte ein planwirtschaftliches Wirtschaftspro-
gramm, das mit den Vorstellungen der westlichen
Alliierten kollidierte. Die Westalliierten und vor
allem die Amerikaner arbeiteten immer mehr mit

Deutschlandpolitik, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 6/
97,8.22 1.

7 Zit. nach Christoph Klessmann, Die doppelte Staats-
griindung. Deutsche Geschichte 1945-1955, Bonn 1991,
S. 180.
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den Unionsparteien zusammen, weil sie diese zur
Unterstiitzung ihrer antikommunistischen und
marktwirtschaftlichen Politik brauchten. Dafiir
mussten sie aber auf die Bildungsreform verzich-
ten, weil sie diese nur mit Hilfe der SPD hitten
durchfiihren konnen. Im Dilemma zwischen
aufBlenpolitischer und wirtschaftspolitischer Stabili-
sierung einerseits und bildungspolitischer Reform
andererseits erhielten die Auen- und Wirtschafts-
politik Vorrang; bei der Bildungspolitik mussten
Abstriche gemacht werden; sie wurde zur Sache
allein der Deutschen erklirt.

Widerstinde gegen die alliierte Bildungspolitik

Ein Konflikt in der amerikanischen Besatzungs-
zone ist fiir dieses Dilemma exemplarisch. In der
amerikanischen Besatzungszone war mit den
Landtagswahlen vom 1.12.1946 der parlamenta-
rische Aufbau der Liander Bayern, Hessen und
(damals noch) Wiirttemberg-Baden abgeschlossen.
Die von oben ernannten Ministerpriasidenten
bekamen jetzt eine parlamentarische Legitimation.
Trotzdem zwang die amerikanische Besatzungs-
macht den bayerischen Kultusminister Alois
Hundhammer, ihr Bildungsprogramm dem Land-
tag vorzulegen. Als dieser ablehnte, eskalierte der
Konflikt zur Auseinandersetzung mit der demo-
kratisch gewihlten Volksvertretung. Die Ameri-
kaner sahen sich mit ihrem selbst geschaffenen
Anspruch konfrontiert, die Demokratie nach
Deutschland zu bringen. Der Konflikt endete
mit einem Kompromiss, aber dadurch unterblieb
letztlich die Reform des bayerischen Schul-
systems.®

In den anderen Landern war es nicht viel anders.
In Niedersachsen griff die britische Besatzungs-
macht selbst dann nicht ein, als der sog. Grimme-
Plan des niedersichsischen Kultusministers, der
eine einheitliche Schule fiir die Sekundarstufe I bis
zum 8. Schuljahr vorsah, wegen des heftigen
Widerstandes der Padagogen aus dem Gymnasium
nicht durchgesetzt werden konnte. Auch der fran-
zOsischen Besatzungsmacht, die ihr eigenes, laizi-
stisches Schulsystem in der franzosischen Zone
einfiihren und dadurch die Wiederkehr des Gym-
nasiums vermeiden wollte, gelang es nicht, gegen
die Kultusverwaltungen der Lénder ihrer Zone
und gegen die Kirchen die Wiederherstellung des

8 Vgl. James Tent, Education und Religious Affairs Brunch.
OMGUS und die Entwicklung amerikanischer Bildungs-
politik 1944-1949, in: Manfred Heinemann (Hrsg.), Um-
erziechung und Wiederaufbau. Die Bildungspolitik der Besat-
zungsmichte in Deutschland und Osterreich, Stuttgart 1981,
S. 82.
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dreigliedrigen Schulsystens mit Volksschule, Real-
schule und Gymnasium sowie der Konfessions-
schule zu verhindern.

Waren das restaurative Tendenzen? Restauriert
wurde ja nicht die NS-Schule mit ihrem Zentralis-
mus, der Umwandlung des Gymnasiums in die
,Deutsche Oberschule* und der Abschaffung der
Konfessionsschule, sondern die Schule vor der NS-
Zeit. Dass die Nationalsozialisten das Gymnasium
angetastet hatten, gab vor allem den Politikern der
Union moralischen Riickhalt, auf der Wiederher-
stellung des traditionellen Gymnasiums als Mittel
der Umerziehung zu bestehen. Sicherlich war dies
ein Antifaschismus, aber ein restaurativer; man
suchte die Ursache des Nationalsozialismus im
,Abfall von Gott“’ und allgemein in der falschen
Gesinnung, nicht in den autoritdren Strukturen
der Gesellschaft. Vielen schien daher die Wieder-
herstellung des Zustandes vor der NS-Herrschaft
zu geniigen. Heilkréfte sah man in einer , Riick-
kehr zu Gott“!? sowie in der Besinnung auf Goe-
the und andere Traditionen des deutschen Geistes;
eine ,humanistisch orientierte Goethe-Verkul-
tung“ breitete sich aus.!' Viele Deutsche suchten
nach einer letzten Bastion ihres Selbstbewusstseins
gegeniiber den Siegern. Die deutsche Bildungstra-
dition galt gleichermafen als ,,Bollwerk gegen die
Unkultur der Yankees und die Barbarei der Rus-
sen“!2,

Inzwischen wissen wir, dass der soziale Wandel,
den die Amerikaner durch ihre egalitdre Schulre-
form bewirken wollten, damals ldngst im Gange
war. Martin Broszat sprach von einer stark nivel-
lierten ,,Notgesellschaft®, die sich schon seit 1943
und dann vor allem durch Flucht und Vertreibung
herausgebildet hatte und die ,,die ganze deutsche
Gesellschaft durchschiittelte*!®. Dem sozialen
Wandel folgte jedoch nicht der addquate Wandel
der Mentalititen. Diese blieben iiberwiegend
autoritdr strukturiert und traditionsverhaftet.
Die Diskrepanz zwischen gewandelter sozialer
Wirklichkeit und sich ihr versperrender Mentalitét
wird hier als Symptom fiir die Restauration be-
wertet.

9 Jost Hermand, Kultur im Wiederaufbau. Die Bundes-
republik Deutschland 1945-1965, Miinchen 1986, S. 78.

10 Ebd., S.79.

11 Ebd,S.71.

12 Wolfgang Benz, Potsdam 1945. Besatzungsherrschaft
und Neuaufbau im Vier-Zonen-Deutschland, Miinchen 1986,
S. 183.

13 Martin Broszat/Klaus-Dietmar Henke/Hans Woller
(Hrsg.), Von Stalingrad zur Wahrungsreform. Zur Sozialge-
schichte des Umbruchs in Deutschland, Miinchen 1988,
S. XXV.



Fehlende Auseinandersetzung mit der
Vergangenheit

Schon frith hatten die Kirchen zu der Frage der
Verantwortung fiir die Untaten des NS-Staates
Stellung genommen; so die katholischen Bischofe
in einem Hirtenbrief vom 23. 8. 1945, kurz darauf
die Evangelische Kirche in Deutschland (EKD) im
LHStuttgarter Schuldbekenntnis® vom 19. 10. 1945.
In diesem wurde schonungslos ausgesprochen:
»Mit groflem Schmerz sagen wir: Durch uns ist
unendliches Leid iiber viele Volker und Léinder
gebracht worden.“!* Anders als im katholischen
Hirtenbrief waren Kirche und Glédubige einbezo-
gen, doch wurde dies nicht widerspruchslos aufge-
nommen. Karl Barth, der evangelische Theologe
des Widerstands, versuchte daher klidrend einzu-
greifen: Er habe auch in den Kreisen der Beken-
nenden Kirche ,,viel und mit einer verdéchtigen
Inbrunst von den Ddmonen reden héren®; er emp-
fahl ,,niichtern politisch“ die Ursachen des Natio-
nalsozialismus und der deutschen Schuld aufzu-
decken.!® Das betraf auch Reaktionen auf die
Stuttgarter Erkldrung der EKD. Mitglieder der
Kirchenleitung der schleswig-holsteinischen Lan-
deskirche wiesen auf eine ,,groe Erregung® hin,
welche in den Gemeinden entstanden sei, und ver-
langten, den Versailler Vertrag als ,,Grundwurzel
allen Ubels“ in die Schulddiskussion einzubezie-
hen.!®

So gab es viel Apologetik. Gegen eine spezifisch
deutsche Schuld wurde beispielsweise angefiihrt:
das ,,moderne Massenmenschentum® als Ursache
der deutschen Katastrophe (Gerhard Ritter), die
Franzosische Revolution, mit welcher der Prozess
der zunehmenden ,,Vermassung* eingesetzt habe —
Symptome einer ,verfallenden Kultur” seien die
Folge gewesen (Friedrich Meinecke), oder die
Démonisierung: Die NS-Zeit koénne man nicht
ohne die ,,Kategorie des Ddmonischen* verstehen
(Helmuth Thielecke).'” Das waren sozusagen
Persilschein“-Argumente auf hohem Niveau, die
gerne aufgegriffen wurden.

In der Bundesrepublik dauerte es sehr lange, bis
die Wahrheiten {iiber den NS-Staat sich im
Bewusstsein der Deutschen durchsetzten. Die
Debatten iiber die Vergangenheit kreisten
zunédchst um die Rehabilitierung und Versorgung
der sog. ,,131er” nach Art. 131 GG, also um die
nach 1945 entlassenen Beamten und Soldaten, fer-
ner um eine Amnestie fiir Taten aus der NS-Zeit

14  Zit. nach Chr. KleBmann (Anm. 7), S. 378.
15 Ebd.,, S. 60.

16 Ebd.

17 Zit. nach J. Hermand (Anm. 9), S. 49, 48, 51.

und um die nach den Niirnberger Nachfolgepro-
zessen und den Dachauer Prozessen einsitzenden
Kriegsverbrecher.!® Eine ,,Schlussstrich-Mentali-
tiat“ machte sich breit. Legenden wurden geboren,
vor allem die von der ,,sauberen Wehrmacht*; das
AusmaB, in welchem Teile der Wehrmacht und
ihre Fithrung an Kriegsverbrechen teilgenommen
hatten, wurde erst viel spiter durch die Erfor-
schung der Militdrgeschichte sowie durch die sog.
Wehrmachtausstellung den Deutschen bewusst."”

III. Politische Bildung in der Schule
der fiinfziger Jahre

So nimmt es nicht Wunder, dass es fiir die politi-
sche Bildung in den Schulen grofle Schwierigkei-
ten gab. Eine Situationsbeschreibung veroffent-
lichte 1955 der Deutsche Ausschuss fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen, das erste bil-
dungspolitische Bund-Ldnder-Gremium der Bun-
desrepublik, in seinem Gutachten ,,Politische Bil-
dung und Erziehung“. Uber die Lehrer hieB es
dort: Sie seien durch den Wechsel der Systeme und
die Erfahrungen der Entnazifizierung unsicher
geworden.?’ Der Ausschuss empfahl eher Verzicht
auf politischen Unterricht dort, wo geeignete Leh-
rer, namlich solche, die ,bereit und geeignet
sind“?!, fehlen.

Dies sind vorsichtige Hinweise auf die mangelnde
Bereitschaft und die Hemmungen bei vielen Leh-
rern in der damaligen Zeit, die Aufgaben der poli-
tischen Bildung zu tibernehmen. Folgende Ursa-
chen wurden aufgezéhlt: Entnazifizierungsschock,
Angst vor der Expansion der Sowjetunion, Perver-
sion der politischen Erziehung im Nationalsozialis-
mus, die fehlende demokratische und parlamenta-
rische Tradition, der Wechsel der Staatsformen,
die Vorldufigkeit der Bundesrepublik.?? Viele Leh-
rer scheuten davor zuriick, sich politisch zu expo-
nieren. ,,Es sind nur wenige Lehrer bereit, zu poli-
tischen Fragen Stellung zu nehmen®, sagte ein

18 Vgl. Norbert Frei, Vergangenheitspolitik. Die Anfinge
der Bundesrepublik und die NS-Vergangenheit, Miinchen
1996, S. 135 ff.

19 Vgl. Wolfram Wette, Die Wehrmacht. Feindbilder, Ver-
nichtungskrieg, Legenden, Frankfurt/M. 2002, S. 261 ff.

20 Nachdruck bei Karl Borcherding, Wege und Ziele poli-
tischer Bildung. Eine Materialsammlung zur Entwicklung der
politischen Bildung in Schulen 1871-1965, Miinchen 1965,
S.73.

21 Ebd., S. 80.

22 Vgl. Karl Friedrich Kindler, Not und Aufgabe der politi-
schen Erziehung, in: Heinrich Schneider (Hrsg.), Politische
Bildung in der Schule, Bd. 1, Darmstadt 1975, S. 106—110.
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Lehrer aus Niedersachsen.”®> Es wird von Beden-
ken berichtet: ,,Man finde so viele Mangel und
Widrigkeiten im deutschen Staatswesen, die auch
von den Schiilern erkannt und zur Debatte gestellt
wiirden, dass man lieber auf die Behandlung sol-
cher Fragen verzichten wolle, bevor man sich als
ehrlicher Mensch gezwungen séhe, allzu sehr zu
kritisieren.*“**

Ausschlielliche Gemeinschaftserziechung bot sich
als Ausweg an. Viele Pidagogen setzten sich fiir
sie ein, allen voran Friedrich Oetinger in seinem
Buch iiber die ,Partnerschaft“.® Er bot erstmals
eine Rezeption der Gedanken von John Dewey.
Das wire eine Ankniipfung an die Bildungspolitik
der Amerikaner gewesen, aber den Lesern Oetin-
gers klang bei dem Wort ,,Gemeinschaft immer
,» Volksgemeinschaft“ aus der NS-Zeit mit. Die in
den Schulen eingefiihrte ,,Gemeinschaftskunde*
richtete ihren Blick auf die im Alltag erfahrbaren
»Gemeinschaften”, auf den Nahbereich, zwang
aber nicht zur Auseinandersetzung mit der NS-
Vergangenheit und ersparte den Lehrern eine poli-
tische Stellungnahme. Sie lieB es zu, dass man als
Lehrer gegeniiber dem am 8. Mai 1949 im Parla-
mentarischen Rat angenommenen ,,Grundgesetz*
und der dadurch errichteten verfassungsmafigen
Ordnung der Bundesrepublik unentschieden, neu-
tral bleiben und eine ,,politische” Erziehung ver-
meiden konnte. Doch es gab auch engagierte Leh-
rer, welche die Schwierigkeiten des Faches nicht
scheuten.

IV. Antikommunismus

Die innenpolitische Kehrseite des Kalten Krieges
war in der Bundesrepublik der Antikommunismus.
Er wurde durch die Existenz eines zweiten deut-
schen Staates fortdauernd wach gehalten. Der
Antikommunismus galt bei der Griindung der
Bundesrepublik 1949 als Konsens zwischen den
Parteien, vor allem zwischen CDU und SPD -
ungeachtet der Tatsache, dass beide in Fragen der
Wirtschaftspolitik weit auseinander lagen. Bei die-
ser Ubereinstimmung im Grundsitzlichen standen
alle Parteien der Bundesrepublik auf der Seite des

23 Zit. in: Thomas Ellwein, Pflegt die Schule Biirgerbe-
wusstsein?, Miinchen 1955, S. 184.

24 Ebd., S. 280.

25 Friedrich Oetinger, Wendepunkt der politischen Erzie-
hung. Partnerschaft als piddagogische Aufgabe, Stuttgart
1951. Spéter unter dem Titel ,,Partnerschaft — Die Aufgabe
der politischen Erziehung®, Stuttgart 19532, 1956°.
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Westens.”® Ebenso die Bevolkerung: Nach einer
Umfrage zogen 95 Prozent der Westdeutschen den
Weststaat einem kommunistisch regierten Gesamt-
deutschland vor.”” Auch die Staatsschutzgesetzge-
bung wurde vom Antikommunismus beeinflusst.
In der Bundesrepublik entstand ein Verfolgungs-
klima, das in der sog. ,,Spiegel-Affare“ im Jahre
1962 seinen Hohepunkt erreichte. Weil das Nach-
richtenmagazin ,Der Spiegel“ einen kritischen
Artikel iiber die Bundeswehr veroffentlicht hatte,
veranlasste der damalige Verteidigungsminister
Franz-Josef Strauf3, den Herausgeber und einige
Redakteure zu verhaften. Den Wahlkampf zur
Bundestagswahl 1953 bestritt die CDU mit dem
Slogan: ,,Alle Wege des Marxismus fithren nach
Moskau, darum CDU.“ Das zielte auf die SPD,
die damals noch eine sozialistische Wirtschaftspoli-
tik vertrat. Der innenpolitische Gegner war nicht
der Konkurrent, sondern der von Moskau gesteu-
erte Agent.

Von diesem Klima blieb die Schule nicht unbe-
rihrt. In einem weit verbreiteten Schulbuch
(Nebelsiek, Der Gemeinde-, Staats- und Weltbiir-
ger, 1. Aufl. 600 000 Expl.) las man in der 2. Aufl.
1962, also verfasst kurz nach dem Mauerbau 1961:
»In dem weltweiten Ringen zwischen der kommu-
nistischen Ideologie und der westlichen Idee der
Freiheit geht es jetzt um Sein oder Nichtsein; denn
der Ausgang dieses Ringens wird dariiber ent-
scheiden, ob Freiheit und Menschenwiirde erhal-
ten bleiben oder ob sie im Chaos des kommunis-
tischen Terrors untergehen. Dieses Buch will zu
seinem Teil dazu beitragen, dass der Sieg auf Sei-
ten der Freiheit ist!“?®

Allgemein wird iiber die Schulbiicher der fiinfziger
und sechziger Jahre gesagt: Die wertgeladene
Sprache und die SchwarzweiSmalerei korres-
pondierten mit einer Idealisierung der Zusténde in
der Bundesrepublik. Die kritische Analyse der
Realitit trete zuriick hinter der normativen Kom-
ponente. Politische Bildung verstehe sich als
,moralische Erziehung“ und Gesinnungsbildung.
Die Norm werde fiir die Realitit ausgegeben.?? Es
gab aber auch kritische Stimmen. Ein Lehrer, der
tiber mehrere eigene Unterrichtsversuche mit dem
Thema ,,Demokratie und Diktatur® berichtete,

26 Vgl. Ernst Nolte, Deutschland und der Kalte Krieg,
Stuttgart 1985

27 Vgl.ebd., S. 205 f.

28 Zit. in: Wolfgang Jacobmeyer, Deutschland und die
deutsche Frage in den historischen, geographischen und so-
zialwissenschaftlichen = Unterrichtswerken der Bundes-
republik Deutschland und der Deutschen Demokratischen
Republik, Braunschweig 1986, S. 302.

29 Vgl.ebd., S. 308.
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wandte sich gegen ein ,,Oktroyieren von Wert-
urteilen*: ,,Es zeigt ihnen eine Demokratie, die
gegensitzliche Meinungen schwer vertrdgt, eine
Demokratie ohne Gelassenheit und Liberalitit,
kurz: eine militante Demokratie, die sich die
Gebote ihres Handelns vom Gegner aufzwingen
ldsst. %

Nach dem Mauerbau nahmen die militanten Stim-
men zu den Ost-West-Beziehungen langsam ab.
Am 7.3.1963 wurde ein deutsch-polnisches Han-
delsabkommen abgeschlossen und noch im selben
Jahr das erste Passierscheinabkommen fiir West-
berliner zum Besuch Ost-Berlins. Es begann die
Phase der Koexistenz zwischen den beiden Welt-
méchten, in der man iiber die ostlichen Systeme
abgewogener urteilen konnte. Und so vermehrten
sich die kritischen Stimmen gegen einen Antikom-
munismus in der Schule. Fiir den Unterricht gab es
jetzt als Alternative den Systemvergleich nach der
Jimmanent-Kkritischen*“ Methode, die in der west-
deutschen DDR-Forschung verwendet wurde. Die
DDR wurde ernst genommen, auch an ihrem eige-
nen Anspruch gemessen und mit dem westlichen
politischen System verglichen.

Das Resiimee: Der Antikommunismus hatte auch
in der Schule eher als Erkenntnisbehinderung
gewirkt; Feindbilder integrieren zwar, aber sie ver-
nebeln auch. Verheerend war ferner die Instru-
mentalisierung des Antikommunismus als Kampf-
mittel gegen innenpolitische Gegner. Mit dem
heutigen Abstand sehen wir jedoch, dass die Geg-
nerschaft zum Kommunismus, wenn sie damals
reflektiert vollzogen wurde, auch zur Erhellung
der eigenen politischen Position beitragen konnte;
sie lie} die Vorziige des eigenen Systems erken-
nen, aber auch seine Schwachstellen.

V. Die sechziger Jahre

AuBen- und Innenpolitik im Wandel

1957 hatte die erste erfolgreiche Umkreisung der
Erde durch einen sowjetischen Satelliten in den
USA den ,,Sputnik-Schock® verursacht. Der feste
Glaube an die technologische Uberlegenheit des
Westens war in Frage gestellt. 1961 signalisierte
der amerikanische Priasident Kennedy bei seinem
Amtsantritt eine verdanderte Politik, indem er der
Sowjetunion wissenschaftliche und 6konomische

30 Zit. in: Carter Kniffler/Hanna Schlette, Politische Bil-
dung in der Bundesrepublik. Analysen — Reflexionen — Ver-
suche, Neuwied 1967, S. 170.
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Kooperation anbot. Nach der Kuba-Krise 1962
begann ein Wandel in den politischen Beziehun-
gen der beiden Superméichte, welcher vom Kalten
Krieg zum ,,Wettkampf der Systeme* fiihrte. Die-
ser Wettkampf war als friedlicher Wettbewerb
gemeint. In der Bundesrepublik nahm die Vorstel-
lung von der Bedrohung durch den Osten ab. Der
Mauerbau in Berlin 1961 brachte zunéchst zwar
eine Verschidrfung des Kalten Krieges, auf die
Dauer aber entspannte die Mauer das Verhéltnis
zwischen den beiden Teilen Deutschlands. Immer
mehr verstanden sie sich faktisch als zwei selbstin-
dige Staaten. Eine neue deutsch-deutsche Politik
bahnte sich an, eine Politik der wirtschaftlichen
Kooperation. Egon Bahr, der ,,Chefdenker* der
SPD, prégte fiir diese neue Politik 1963 das Wort
vom ,,Wandel durch Annidherung*.

In der Bundesrepublik folgte auf Adenauer 1963
die Regierung von Ludwig Erhard, der aber wéh-
rend einer innenpolitischen Krise bereits 1966
zurilicktreten musste. Die nichste Regierung trug
die GroBe Koalition zwischen CDU/CSU und
SPD von 1966 bis 1969. Sie verursachte eine
Umwilzung des Parteiensystems, denn die Sozial-
demokratische Partei, bisher in der Bundesrepu-
blik ,,ewige” Oppositionspartei, war jetzt regie-
rungsfihig geworden. 1969 fand dann der sog.
»Machtwechsel“ statt; die SPD unter Willy Brandt
tibernahm die Regierung zusammen mit der FDP.
Jetzt erst hatte die Bundesrepublik die parlamen-
tarische Demokratie vollstindig {ibernommen,
weil eines ihrer Hauptmerkmale, der Wechsel der
Regierungen, Realitdt geworden war.

In der Bundesrepublik war dies ein Jahrzehnt des
Wandels; vom ,,Ende der Nachkriegszeit® wurde
gesprochen. Ein ,,Durchbruch zu mehr ,Moderni-
tit <3 wurde konstatiert: Bildungspline wurden
entworfen, Bildungsgleichheit sollte verwirklicht
werden, Forderungen nach mehr Demokratisie-
rung wurden laut. Und es gab Krisen: die erste
Wirtschaftskrise von 1966/67 und die innenpoliti-
sche Krise, ausgelost durch die Studentenbewe-
gung von 1967/68. Fiir die politische Bildung
wurde folgenreich, dass im November 1959 bei der
Wiedereroffnung der Synagoge in Koln Grab-
steine auf dem judischen Friedhof entdeckt wur-
den, die mit Hakenkreuzen bemalt waren. Eine
Welle derartiger Schindungen breitete sich in der
Bundesrepublik aus. In der Bildungspolitik wurde
schnell reagiert: Die Kultusministerkonferenz
(KMK) fasste im Februar 1960 einen Beschluss
iiber die Behandlung der jiingsten Vergangenheit

31 Christoph Klessmann, Zwei Staaten, eine Nation. Deut-
sche Geschichte 1955-1970, Bonn 19972, S. 473.
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im Geschichts- und Gemeinschaftskundeunter-
richt.?> 1962 veroffentlichte die KMK ,,Richtlinien
fiir die Gemeinschaftskunde in den Klassen 12 und
13 der Gymnasien“ fiir alle Bundeslinder.® In
Bundesldndern, in denen es bis dahin noch kein
Unterrichtsfach ,,Politische Bildung® gab, musste
es jetzt eingerichtet werden.

Der Rechtsradikalismus nahm in diesen Jahren zu.
Zwar begann 1958 die gerichtliche Aufarbeitung
der NS-Verbrechen (z.B. der Auschwitz-Prozess
1963), und im Bundestag wurden die gesetzgeberi-
schen Voraussetzungen fiir ihre unbefristete juristi-
sche Verfolgung geschaffen (Verjdhrungsdebatten
und -gesetze). Aber in den Jahren 1966 bis 1968
zog die rechtsradikale NPD in sieben Landtage
der Bundesrepublik ein. Erst die Bundestagswahl
von 1969 machte ihren Erfolgen ein Ende; die
NPD verfehlte damals knapp die Fiinf-Prozent-
Marke (4,3 Prozent).

Generationenwechsel in der politischen Bildung

Es gab also in den sechziger Jahren zahlreiche
Impulse fiir Innovationen in der politischen Bil-
dung, und diese wurden getragen von einer neuen
Generation von Lehrern und Péddagogen. Sie
gehorten, soweit sie jetzt auch publizistisch zu
Wort kamen, fast ausnahmslos den Jahrgéngen
1926 bis 1930 an, waren also ihren Erlebnissen
nach nicht mehr Kriegsgeneration, sondern allen-
falls Spéatkriegsgeneration und frithe Nachkriegs-
generation.

Bei ihnen gibt es so etwas wie das Generations-
typische. Untersucht wurde dies an den Jahr-
giangen 1926 bis 1928, die seit 1943 als damals
sechzehnjéhrige Schiiler zum Dienst bei den
Flugabwehreinheiten herangezogen wurden. Rolf
Schorken, ihnen selber zugehorig, hat diese Gene-
ration in einem auf Befragungen fulenden Buch
beschrieben.** Schorken konstatiert bei den Luft-
waffenhelfern dieser Jahrgidnge ihre fehlende
Identifikation mit dem Nationalsozialismus; des-
sen Erziehungsimpulse hatten sich bei ihnen ,,tot-
gelaufen®. Eine aufs Minimale reduzierte Verwei-
gerungsstrategie und ein diffuser Freiheitsdrang
machten sich bei ihnen bemerkbar.®® Schérken
beobachtete aber auch eine ,,Hinterlassenschaft*
des Nationalsozialismus: die selbstverstédndliche
Gewohnung an Autoritédt, welche spéter verhin-

32 Vgl K. Borcherding (Anm. 20), S. 88 ff.

33 Vgl. H.-W. Kuhn u. a. (Anm. 5), S. 190 f.

34 Vgl Rolf Schorken, Luftwaffenhelfer und Drittes Reich.
Die Entstehung eines politischen Bewusstseins, Stuttgart
1984.

35 Vgl ebd., S.225f.
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derte, die durch die Demokratie gewonnene Frei-
heit auch im Sinne von Durchsetzung eigener
Interessen zu nutzen, Demokratie also von unten
nach oben aufzubauen.’® Dieser Generation fehl-
ten wichtige Voraussetzungen, um Demokratie zu
verstehen und lebendig auszufiillen. ,,Vor allem
fehlten jetzt solche Begriffe, die dem Einzelnen
Mut machten, sich selbst und seine Gruppe auf der
unteren Ebene der politischen Teilhabe zu artiku-
lieren. ,Interesse‘, ,Partizipation‘, ,politische Wil-
lensbildung’, ,Legitimation und Kontrolle von Ent-
scheidungen’, dies alles war vom Wort wie von der
Sache her unbekannt.“’” Aber sie brachte auch
ihre Erfahrungen mit. Zentral war bei dieser
Generation die Aversion gegen Dogmatismus. Der
,blinde“ Antikommunismus hatte bei ihr meist
keine Resonanz, der Marxismus in der undogma-
tischen Version wurde als eine Denkmoglichkeit
unter anderen angesehen, und die Ausweitung von
Demokratie iiber den engen staatlich-institutionel-
len Rahmen (,,Regierungsform*) hinaus war ihr
wenigstens einen Versuch wert (,,Demokratie als
Lebensform*). Alles in allem: Die vorherrschende
Denkstruktur dieser Generation war das Offenhal-
ten von Moglichkeiten, die Bereitschaft, neue
Denkansitze zu erproben. Dies zeichnet einen Typ
des Demokraten aus, der es aus Uberzeugung ist,
aber ohne Bekenntniseifer; man kann ihn den Typ
des ,niichternen Demokraten“*® nennen.

Rezeption der Sozialwissenschaften

Schorken beklagte fiir die Fachdidaktiker der poli-
tischen Bildung das Fehlen gesellschaftspolitischer
~Begriffe“ wie Interesse, Partizipation u. a. Dieses
Defizit war der Anstofl fiir die Rezeption der
Sozialwissenschaften im Bereich der politischen
Bildung, aber die Soziologie war noch in der Griin-
dungsphase. Erst 1961 legte der Soziologe Ralf
Dahrendorf mit seinem Aufsatz ,,Die Funktionen
sozialer Konflikte*** eine Theorie des sozialen
Wandels vor, die gesellschaftliche Relevanz hatte,
weil sie auch politische Konflikte erkldrte. 1965
erschien sein Buch ,,Gesellschaft und Demokratie
in Deutschland“#’, eine umfassende Analyse der
Entwicklung der deutschen Gesellschaft im Hin-
blick auf ihre Eignung, eine demokratische Gesell-
schaft werden zu konnen.

36 Vgl ebd., S. 230 ff.

37 Ebd.,S. 232.

38 W. Gagel (Anm. 2), S. 131.

39 Ralf Dahrendorf, Die Funktionen sozialer Konflikte, in:
ders., Gesellschaft und Freiheit. Zur soziologischen Analyse
der Gegenwart, Miinchen 1961, S. 112-131.

40 Ders., Gesellschaft und Demokratie in Deutschland,
Miinchen 1965.
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Schon 1955 hatte die KMK die Empfehlung ausge-
sprochen, zur Forderung der politischen Bildung
Lehrstiihle fiir Politik an Universitdten zu errich-
ten. Besetzt wurden sie zuerst tiberwiegend mit
zuriickgekehrten Emigranten. Diese Politikwissen-
schaftler wurden mit dem Bildungsauftrag beru-
fen, Demokratiewissenschaft zu lehren. Dies war
auch ihr eigenes Anliegen, denn als politische
Emigranten waren sie von der Intention geleitet,
1933 diirfe sich nicht wiederholen. Die Politikwis-
senschaft dieser ersten Phase leitete eine ,, Ver-
kniipfung empirischer und normativer Betrach-
tungsweise* ein*!. In den sechziger Jahren begann
eine stiarkere Kooperation der Fachwissenschaften
mit dem schulischen Bildungsbereich. Die Ausbil-
dung von Sozialkundelehrern setzte jetzt ein; nach
und nach wurde in den Bundesldndern Sozial-
kunde als Studienfach an den Universitéten einge-
richtet.

Wichtig wurden fiir die politische Bildung neben
den Methoden die Inhalte, welche die Wissen-
schaft vermittelte. Die Politikwissenschaft dieser
Anfangsphase sah eine dringliche Aufgabe darin,
den ,,deutschen Sonderweg® sichtbar zu machen
und die Erkenntnisse zu vermitteln, welche die
Riickkehr Deutschlands in den Kreis der west-
europdischen Demokratien ermoglichten. Dazu
gehorten:

— Das Aufzeigen der ,historischen Vorbelastun-
gen des deutschen Parlamentarismus“?. Es
mussten Lernprozesse nachgeholt werden: das
Verstindnis fiir die Prozeduren des parlamen-
tarischen Regierungssystems mit Machtkon-
trolle, Machtwechsel und die Funktion der
Opposition als Regierung im Wartestand; fiir
Politik als Aushandeln pragmatischer Kompro-
misse und nicht als Auseinandersetzung iiber
Prinzipien, die immer einander ausschlieSend
sind; Verstidndnis nicht zuletzt fiir die Rolle der
politischen Parteien.

— Die Korrektur der bisher wenig ausgepréigten
Vorstellung von der Bedeutung von Werten in
der Politik: Die Menschenrechte als Vorausset-
zung fiir staatliches Handeln und normative
Grundlage auch streitiger Politikprozesse.

— Die Korrektur des mangelnden Verstédndnisses
fiir eine pluralistische Gesellschaft. Pragend
war in Deutschland bisher der Glaube an ein
homogenes Volk. Der Kerngedanke der Plura-
lismustheorie hingegen ist: Das Verfolgen von

41 Ernst Fraenkel, Deutschland und die westlichen Demo-
kratien, Stuttgart 1964, S. 10.
42 Ebd, S. 24.
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partiellen Interessen ist nicht nur legitim, son-
dern geradezu erwiinscht, weil sich das Ge-
meinwohl im Wettbewerb der Interessen nach-
triglich herausbilden kann und nicht, wie im
totalitdren Staat, im Voraus festgelegt wird und
dann durch die Staatsmacht erzwungen werden
muss.

— Der Abbau der Konfliktfeindlichkeit im
Bewusstsein vieler Biirger. Gegen den ,,deut-
schen Hang nach Synthese* hatte Dahrendorf
seine Theorie des sozialen Konflikts entwi-
ckelt.* Danach sind Konflikte nicht Symptome
eines pathologischen Zustandes der Gesell-
schaft, sondern sie haben eine positive Funk-
tion, weil sie den sozialen Wandel bewirken
und damit Staat und Gesellschaft vor Erstar-
rung bewahren.

Gemeinsam war diesen Gedanken der Versuch,
Demokratie verstindlich, einsehbar und beobacht-
bar zu machen. Sie richteten sich sowohl gegen die
antiparlamentarische Tradition des Obrigkeitsstaa-
tes als auch gegen den Staat im anderen Teil
Deutschlands, der auf diese Weise immer mit den
Gegenbegriffen beschrieben wurde.

Fachwissenschaft und Didaktik der politischen
Bildung

Fachwissenschaftliche Erkenntnisse sind fiir sich
genommen nicht schon Inhalte von Unterricht.
Schiiler werden nicht mit der wissenschaftlichen
Forschung vertraut gemacht, sondern mit durch
die Wissenschaft gesicherten Inhalten und
Erkenntnissen. Aber mit welchen? Die Sozialwis-
senschaften bestehen aus drei Teildisziplinen: Poli-
tikwissenschaft, Soziologie und Okonomie. Ange-
sichts der Fiille des Wissens drdngen sich die
Fragen auf: Was und wie sollen Schiiler lernen?
Mit diesen beiden Fragen beschiftigt sich seit die-
sem Jahrzehnt die Fachdidaktik der politischen
Bildung. So hat Hermann Giesecke 1965 als erster
eine ,,Didaktik der politischen Bildung“ geschrie-
ben.* Der Begriff ,,Didaktik* zielt auf das ,,Was*
und ,,Wie“ des politischen Unterrichts. Angenom-
men, einem Lehrer, einer Lehrerin erschien es
damals wichtig, dass die Lernenden den Begriff
,Konflikt“ verstehen. In der Didaktik von Gie-
secke heiBt es, nicht die wissenschaftliche
Erkenntnis, also das Erlernen des Begriffes ,,Kon-
flikt“, sei die Absicht des politischen Lernens.
Giesecke rit, einen aktuellen politischen Konflikt
als ,,Fall*“ zu wihlen und mit den Schiilern zu bear-

43 Vgl. R. Dahrendorf (Anm. 40).
44 Vgl. Hermann Giesecke, Didaktik der politischen Bil-
dung, Miinchen 1965.
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beiten. In seinem Buch wihlt er dafiir die ,,Spie-
gel-Affare” von 1962. Um den bloBen Austausch
von Meinungen zu vermeiden, wird der Konflikt
Schritt fiir Schritt, also methodisch, untersucht:
Welches ist die Streitfrage (Konflikt)? Welches
sind die Gegner (Konkretheit)? Wie sind die
Machtverhiltnisse (Macht)? Wie ist die Rechtslage
(Recht)? Welche Interessen bestimmen das
Geschehen (Interesse)? Es folgen noch sechs wei-
tere Kategorien (Begriffe), die ebenfalls in Fragen
umgewandelt werden, damit der ,,Fall“ von allen
Seiten durchleuchtet werden kann.*

Der Kern von Gieseckes didaktischer Theorie ist
die Ubertragung der soziologischen Konflikttheo-
rie Dahrendorfs in die Alltagserfahrung eines
Konflikts wie die ,,Spiegel-Affare“. Die Schiiler
lernen also nicht den ,,Spiegel-Konflikt®, sondern
die Art und Weise, die Methode, wie sie angesichts
von politischen und gesellschaftlichen Konflikten
immer wieder begriindet Stellung nehmen und
sich gegebenenfalls auch an Konfliktlosungen
beteiligen konnen. Dieser Weg von der soziologi-
schen ,Konflikttheorie“ in die Alltagserfahrung
von Politik und hin zur eigenen Urteilsbildung ist
die didaktische Transformation des wissenschaftli-
chen Wissens in Erfahrungswissen. Giesecke dient
hier als ein (frithes) Beispiel. Andere Didaktiker
wie Kurt Gerhard Fischer, Wolfgang Hilligen,
Bernhard Sutor oder Rolf Schmiederer haben
eigene Losungen gefunden. Aber immer ging es
um dasselbe didaktische Problem.

VI. Protestbewegung und
beginnende Demokratisierung

1966 bis 1969 bildeten die CDU mit Kurt Georg
Kiesinger als Bundeskanzler und die SPD mit
Willy Brandt als Vizekanzler und Auflenminister
die GroBe Koalition. Die SPD war regierungsfihig
geworden — ein Lehrstiick in Parlamentarismus.
Jetzt wusste man, dass die Opposition als die
Regierung im Wartestand gilt. Der Nachteil der
Grofen Koalition war jedoch, dass als Opposition
im Parlament nur noch die FDP als kleiner Rest
mit 50 Abgeordneten iibrig blieb. Viele andere Kri-
tiker der Regierungspolitik sahen sich nicht mehr
im Parlament vertreten. Eine aullerparlamentari-
sche Opposition entstand, kurz ,,APO* genannt.
Sie war eine Protestbewegung, die sich insbe-
sondere im Hinblick auf zwei Anldsse formierte:

45 Vgl.ebd,, S. 13.
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die Notstandsgesetzgebung und die Studenten-
unruhen.

Die Notstandsgesetze im Grundgesetz sollten die
Vorbehaltsrechte der westlichen Alliierten ablo-
sen. Sie waren der letzte Schritt auf dem Wege zur
staatlichen Souverinitdt der Bundesrepublik. In
der Protestbewegung gegen diese Gesetze fanden
sich die Gewerkschaften zusammen mit einer klei-
nen, aber Offentlichkeitswirksamen auflerparla-
mentarischen Opposition von Hochschullehrern,
Schriftstellern, Pastoren und Studenten, die sich
im ,Kuratorium Notstand Demokratie” organi-
sierten.*® Die Aktionen dauerten bis zur Verab-
schiedung der Notstandsgesetze durch den Bun-
destag im Mai 1968. Danach geriet das Problem
weitgehend in Vergessenheit. Die Studentenunru-
hen nahmen in der Bundesrepublik von der Freien
Universitdt in Westberlin ihren Ausgang. Durch
Anregungen von auBen (Berkeley, New York und
Paris) wurden sie zu einer Protestbewegung, in der
sich schlieBlich ein Generationenkonflikt duferte.
Die jlingere Generation unternahm eine ,,Abrech-
nung mit dem kollektiven Ausweichen vor der deut-
schen Verantwortung, der historischen Haftung fiir
den Nationalsozialismus und dessen Griuel“*.

Dauerhafte Wirkung hatte die Forderung nach
Demokratisierung. Demokratie sollte nicht auf
den Bereich des Staates beschrinkt bleiben, son-
dern alle gesellschaftlichen Bereiche durchdrin-
gen. Von hier kamen auch die Impulse fiir die
Hochschulreform. Es wurden Elemente der Mitbe-
stimmung an den Universitdten eingefiihrt. Doch
ging die Wirkung der Protestbewegung tiber die
Hochschulen hinaus. Jirgen Habermas hat von
einem durch die Studentenbewegung ausgelosten
,Prozess der Fundamentalliberalisierung** ge-
sprochen: Vermehrung von Demokratie, Liberali-
tat der politischen Kultur, Biirgerbeteiligung an
Planungsentscheidungen waren Forderungen, die
dann von der sozialliberalen Koalition nach 1969
eingelost wurden.

Es gab auch eine Protestbewegung bei den Schii-
lern. Das Konfliktmodell, wonach den Schiilern
die Vertretung eigener Interessen innerhalb der
Schule gestattet werden sollte, wurde Leitbild. Das
Ziel war, den obrigkeitsstaatlichen Charakter der
Schule, den schon die Amerikaner kritisiert hat-
ten, zu verdndern. In den bisherigen Vorstellungen
sah sich die Schule eher als ,,Schulfamilie®. In den
Schulgesetzen der Bundeslédnder gab es durchweg

46 Vgl. Chr. KleBmann (Anm. 31), S. 248.

47 Jirgen Habermas, Die nachholende Revolution. Kleine
Politische Schriften VII, Frankfurt/M. 1990, S. 23.

48 Ebd., S. 26.

14



die Formel, die Schiilermitverantwortung oder
-verwaltung (SMV) diene ,,der Pflege des Gemein-
schaftslebens in der Schule und der Erziehung der
Schiiler zur Selbstverantwortung®, wobei Gemein-
schaftsleben gro8 und Selbstverantwortung klein
geschrieben wurde,” geschweige denn von einer
Schiilermitverwaltung die Rede sein konnte. Jetzt
aber wurde gefordert, den Schiilern das Recht auf
eine eigene Interessenvertretung zuzugestehen.
Dies stand durchaus auch im Einklang mit den in
den vergangenen Jahren eingetretenen Wandlun-
gen innerhalb der Didaktik der politischen Bil-
dung, wo jetzt Konflikt, Kritik und die Auseinan-
dersetzung mit politischen Streitfragen in den
Vordergrund der Bildungsarbeit riickten.

Schule im Zwiespalt

Aber es zeigte sich, dass diese Gedanken auch
Wandlungen im Selbstverstdndnis der Lehrer und
der Schulverwaltungen erforderten. Eine soziolo-
gische Analyse der SMV ergab damals, dass die
Berechtigung von , Interessenvertretung“ der
Schiiler durch den Funktionswandel der Schule
bedingt war. ,,In einer Gesellschaft, die in zuneh-
mendem MaBe Positionen nach dem Kriterium
gepriifter und verbriefter Leistung vergibt, ist die
Schule in stirkerem Mafe als frither eine ,soziale
Dirigierstelle fiir Rang, Stellung und Lebens-
chancen des Einzelnen‘.“* Eine solche kritische
gesellschaftliche Orientierung lag freilich dem tra-
ditionellen Selbstverstdndnis von Schule und Pad-
agogik eher fern.

Es gab entsprechende Differenzen zwischen Theo-
rie und Praxis. Eine quantitative Untersuchung
der didaktischen Literatur weist aus, dass in der
aktuellen padagogischen Theorie das Konzept der
Gemeinschaftserziehung léangst ausgedient hatte;
1966 dominierte Erziehung zu Kritik und zu Kon-
flikt.’! Die Lehrer an den Schulen orientierten sich
jedoch immer noch an der Gemeinschaft, sahen
das Ziel im Abbau der Gegensitze in der Gesell-
schaft und waren sich meist nicht der harmonisie-
renden Auffassung von ,,Gemeinschaft bewusst.*?

49 Vgl. Wolfgang Perschel, Die rechtliche Seite der SMV,
in: Theodor Wilhelm, Demokratie in der Schule, Gottingen
1970, 201 f.

50 Sibylle Schneider (Reinhardt), Zum Entwicklungsstand
der Schiilermitverwaltung. Ergebnisse einer Untersuchung,
in: Gesellschaft—Staat—Erziehung, (1967) 1, S. 52.

51 Vgl. Klaus Wallraven, Der unmiindige Biirger. Ideo-
logien und Illusionen politischer Padagogik, Miinchen 1976,
S. 353, 355.

52 Vgl. Egon Becker u. a., Erziehung zur Anpassung. Eine
soziologische Untersuchung der politischen Bildung in den
Schulen, Schwalbach/Ts. 19703, S. 174, 135 .
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Offenbar unterrichtete nur eine Minderheit der
Lehrer im Einklang mit der damals aktuellen
Didaktik. Beobachtungen des amerikanischen
Politikwissenschaftlers Henry W. Ehrmann, der
1964 in der Bundesrepublik den Sozialkundeunter-
richt in 37 Schulen besucht hatte, bestitigten die-
sen Befund. Er sprach von den ,,aktiv an der politi-
schen Bildung interessierten Erziehern“, die er
angetroffen habe. Sie hitten den Zusammenbruch
des Dritten Reiches als junge Erwachsene erlebt
und spiirten eine innere Verpflichtung, ,.etwas zu
tun®. Sie seien zwar eine zahlenméfige Minder-
heit, aber von grofler ,, Durchschlagskraft“. Die
dlteren Kollegen hingegen wiesen ein erschiittertes
politisches ~ Selbstbewusstsein  auf.”> Ehrmann
stellte ferner fest, dass es in Deutschland schwer
sei, den Zusammenhang zwischen unvermeidli-
chen politischen Konflikten und gesellschaftlicher
Fortentwicklung zu verdeutlichen.” Nur langsam
setzte sich bei den Lehrern die Erkenntnis durch,
dass Konflikte nicht einen Betriebsunfall darstel-
len, sondern eine ,,Funktion®“ haben, ja letztlich
sogar mehr Freiheit garantieren. Ein Berufsschul-
lehrer duflerte noch 1967: ,Es ist meiner Meinung
nach gut, wenn man den Schiilern nicht alles, z. B.
von Interessenkonflikten in der Politik, erzihlt.
Sonst werden sie schockiert.*

Die Politik und die politische Bildung

Trotz allem: Die politische Bildung nahm in den
sechziger Jahren an Bedeutung zu und hatte in der
Zeit der GroBlen Koalition sogar ein Konjunktur-
hoch. Bundestag und Bundesregierung beschéftig-
ten sich 1968 mit ihr. Im Bundestag lagen ,,Grof3e
Anfragen der Fraktionen des Deutschen Bundes-
tages zur politischen Bildung® vor. Am 23. Sep-
tember 1968 gab die Regierung Kiesinger/Brandt
darauf ihre ,Antwort“® Diese ,,Antwort* der
Bundesregierung zur politischen Bildung war ein
Produkt der GroB3en Koalition. Die beiden grof3en
Parteien CDU/CSU und SPD hatten sich hier zu
einem Kompromiss zusammengefunden. Er war
das Ergebnis eines langwierigen Prozesses inner-
halb der Bundesregierung. Verstiandlich ist, dass
unter diesen Umsténden von beiden Seiten Abstri-
che gemacht werden mussten. Einerseits fand die

53 Henry W. Ehrmann, Politische Bildung. Beobachtungen
und Vorschldge, Weinheim 1966, S. 6.

54 Vgl.ebd., S. 32.

55 E.Becker u.a. (Anm. 52), S. 139.

56 Vollstandiger Text in: Laufende Mitteilungen zum Stand
der politischen Bildung in der Bundesrepublik Deutschland,
hrsg. von Friedrich Minssen, Essen 1968, S. 24-36. Ausziige
bei H.-W. Kuhn u.a. (Anm. 5), S.239-243. Ausfiihrlich bei
W. Gagel (Anm. 2), S. 184-193.
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Forderung nach Formen der ,,direkten Demokra-
tie“ keinen Eingang, andererseits vermied es die
Bundesregierung, politische Bildung zum Zwecke
»politischer Werbung*“ fiir die Bundesregierung zu
nutzen, wie es vorher einmal vorgeschlagen wor-
den war.

Der Kompromiss ist auch in der Kombination
heterogener Elemente zu erkennen: Neben den
aktuellen Prinzipien der politischen Didaktik
(Interesse, Konflikt, Macht) finden sich traditio-
nelle Besténde in diesem Text, so die Aufgabe, ein
LStaatsbewusstsein‘ zu vermitteln, oder die Forde-
rung, ein unvoreingenommenes Verhéltnis zur
eigenen Geschichte und zum eigenen Volk herzu-
stellen, ohne dass eine Auseinandersetzung mit
der NS-Zeit erwdahnt wurde. Die Tabuisierung des
Nationalsozialismus dauerte fort.

Die politische Bildung erhielt in der ,,Antwort*
auch eine politische Funktion: ,,Es ist eine Situa-
tion entstanden, die es allen gesellschaftlichen
Kréften und auch dem Staat dringend gebietet,
dem verbreiteten Unbehagen entgegenzuwirken
und das Bewusstsein vom Wert unserer freiheitli-
chen Staatsordnung und den Moglichkeiten ihrer
zeitgerechten Fortentwicklung zu stirken.“” Die
Bundesregierung reagierte damit auf die Protest-
bewegungen. Diese wurden als eine Delegiti-
mierung der gerade erst errichteten politischen
Ordnung in Deutschland angesehen. Politische
Bildung sollte als Therapie zur Behebung der
Legitimationskrise dienen. So wurde sie zum
Instrument der Politik und bekam eine Art ,,Feu-
erwehrfunktion. Die ,,Antwort“ der Bundesregie-
rung war also ambivalent: Einerseits bot sie der
politischen Bildung und der politischen Didaktik
in den sechziger Jahren eine Anerkennung, ein
legitimatorisches Dach, unter dem sich fortschritt-
liche Konzeptionen entfalten konnten. Sie erlebte
in den folgenden Jahren eine breite Forderung, die
vor allem in der Errichtung zahlreicher Lehrstiihle
und Professuren an Hochschulen und Université-
ten zum Ausdruck kam und dadurch als Impuls fiir
die Verbesserung der Lehrerausbildung wirkte.

57 Laufende Mitteilungen 1968 (Anm. 56), S. 26.
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Die Kehrseite war andererseits das nur kurzfris-
tige, im Grunde zweckbezogene Interesse der poli-
tischen Akteure an der politischen Bildung. Es
schwand in dem Augenblick, da sichtbar wurde,
dass durch Forderung der politischen Bildung
nicht Bewusstseinsprozesse gesteuert werden kon-
nen, dass sie nicht das Wasser liefert, mit dem legi-
timatorische ,Briande“ schnell geloscht werden
konnen. Im Gegenteil: In den néchsten Jahren
erschien politische Bildung vielen Politikern sogar
als zusitzliches Ol fiir das Feuer. Der in der ,,Ant-
wort“ gefundene Kompromiss der Groflen Koali-
tion tiber die Prinzipien der politischen Bildung
hatte nur einen voriibergehenden Konsens
geschaffen. Er endete, als die Gro3e Koalition sich
nach den Bundestagswahlen von 1969 aufloste,
und machte einer bildungspolitischen Polarisie-
rung Platz, in die auch die politische Bildung hin-
eingezogen wurde.

Die Bilanz der Bildungspolitik bis zum Ende der
GroBen Koalition ist an den Reformgesetzen zur
inneren Schulverfassung abzulesen. Nach dem
Beschluss der KMK zur ,,Schiilermitverantwor-
tung® vom 3. 10. 1968 kam es in den Folgejahren
in vielen Bundesldndern zu einer Novellierung der
SMV-Erlasse und der Schulgesetze, die eine stir-
kere Beteiligung der Eltern und Schiiler am Schul-
leben ermoglichte.® Die Spannbreite der Novellie-
rungen war jedoch weit: Den einen Pol bildete die
Auffassung, die SMV sei ein Erziehungsinstru-
ment der Schule, so Bayern (,,Mitwirkung®, nicht
»Mitbestimmung®), den anderen Pol bildete die
Auffassung, die SV (Schiilervertretung) sei eine
eigene Institution der Schiilerschaft, so Hessen.”
Dazwischen lagen die {ibrigen Léander; eine
gemeinsame Linie wurde nicht erreicht. Die Bil-
dungs- und Schulpolitik der Bundesrepublik
machte bis 1969 nur kleine Schritte auf dem Weg,
den die amerikanische Reformpolitik zur Gestal-
tung einer demokratischen Schulkultur vorge-
zeichnet hatte.

58 Vgl. die Auflistung bei Georg Auernheimer/Martin
Doehlemann, Mitbestimmung in der Schule, Miinchen 1971,
S. 193 f.

59 Vgl.ebd, S.199f.
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Bernhard Sutor

Politische Bildung im Streit um die ,,intellektuelle
Griindung® der Bundesrepublik Deutschland

Die Kontroversen der siebziger und achtziger Jahre

Seit 1999 liegt ein Sammelband zur ,,Wirkungsge-
schichte der Frankfurter Schule“ vor unter dem
Haupttitel: ,,Die intellektuelle Griindung der Bun-
desrepublik“!. Der Titel kann missverstanden wer-
den. Die These der Autoren ist gerade nicht, die
Frankfurter Schule habe die Bundesrepublik intel-
lektuell gegriindet. Thr Befund ldsst sich vielmehr
so zusammenfassen: Die nach der institutionellen
Griindung erst allméhlich vollzogene politisch-kul-
turelle Griindung des neuen demokratischen Staa-
tes ist nicht das Werk einer einzelnen ,,Schule*
oder Theorie, auch nicht der ,,Frankfurter®, aber
an deren Wirkungsgeschichte konnen der Prozess
und die Probleme der sich herausbildenden politi-
schen Kultur besonders gut verfolgt werden.

Die institutionelle Griindung der Bundesrepublik
war von Anfang an begleitet von theoretischen
Konzepten; vor allem von einem erneuerten
Naturrechtsdenken, vom Entwurf sozialer Markt-
wirtschaft durch die Ordoliberalen und von der
Hinwendung zur westlichen Demokratie. In diese
geistige Gemengelage mischten sich Max Horkhei-
mer und Theodor W. Adorno nach ihrer Riickkehr
aus der Emigration mit ein, und zwar keineswegs
als linksintellektuell-marxistische Opposition, son-
dern kooperativ in Konkurrenz zu anderen Stro-
mungen. Erst als in den sechziger Jahren die
Soziologie zu einer gesellschaftlichen Deutungs-
macht aufstieg, verschirfte sich der Dissens vor
allem gegeniiber dem kritischen Rationalismus.
Adorno hat ihn 1969 als Positivismusstreit gedeu-
tet, das heif3t als Streit um die richtige Theorie fiir
Sozialforschung, aber auch fiir Gesellschaftskritik.
Er wurde zum Wortfiihrer einer ,,kritischen Intelli-
genz®, auch in der Frage, wie die NS-Vergangen-
heit aufzuarbeiten sei.

Die ,,Studentenrevolte® von 1967/68 radikalisierte
die Fragen der , Vergangenheitsbewdltigung®
ebenso wie die Kritik an der ,kapitalistischen
Gesellschaft”, der angeblich nur formalen Demo-
kratie, indem sie die marxistischen Elemente der

1 Vgl Clemens Albrecht u. a., Die intellektuelle Griindung
der Bundesrepublik. Eine Wirkungsgeschichte der Frank-
furter Schule, Frankfurt/M. 1999.
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Frankfurter Soziologie mobilisierte und mit Her-
bert Marcuse zu einer vagen Revolutionstheorie
zwecks Legitimation vielfdltiger Formen von
»Widerstand“ umformulierte. Erst jetzt wurde die
,Frankfurter Schule“ zur Kritischen Theorie stili-
siert, zudem beerbt durch eine auf ihrer Grundlage
entwickelte ,Kritische Erziehungswissenschaft®.
Wolfgang Klafki hat diese als eine Theorie
bezeichnet, die in Anlehnung an Jiirgen Habermas
Erziehungsziele wie Miindigkeit und Selbstbestim-
mung mit der politischen Verdnderung gesell-
schaftlicher Strukturen verkniipfte und sich so von
der traditionellen geisteswissenschaftlichen P&ad-
agogik ebenso absetzte wie von einer ,,positivisti-
schen® empirischen Erziehungsforschung. Eman-
zipation wurde zum Schliisselbegriff fiir die
Verbindung von Erziehung und Gesellschaftsver-
danderung. Klaus Mollenhauer formulierte das als
Programm in seinem Buch ,,Erziehung und Eman-
zipation“ (1968). Die Bemiihungen unterschiedli-
cher geistiger Krifte um die ,,intellektuelle Griin-
dung“ der Bundesrepublik Deutschland fiihrten
also gegen Ende des sechziger Jahrzehnts letztlich
in eine Polarisierung. Der Machtwechsel von 1969
verschérfte dann auch die politische Polarisierung.

Unsere These fiir die weitere Entwicklung lautet:
Die politisch-kulturelle Griindung der Bundesre-
publik gelang erst in dem Maf3e, wie man lernte, die
unvermeidliche Pluralitdt und Konkurrenz von Phi-
losophien und Theorien, den Pluralismus und die
Konflikte geistig-kultureller Krifte auszuhalten
unter gegenseitiger Anerkennung oder wenigstens
Respektierung auf der Grundlage eines Verfas-
sungskonsenses. Diesen bis heute schwierigen Pro-
zess am Streit um die politische Bildung zu skizzie-
ren ist die Absicht der weiteren Ausfithrungen.

I. Der Streit um Konzepte politischer
Bildung in den siebziger Jahren

Weder der Theorienstreit der Sozialwissenschaften
noch die politische Polarisierung seit 1968/69
konnte die politische Bildung unberiihrt lassen.
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Die miteinander streitenden Positionen waren
dennoch differenzierter, als es die politische Lager-
bildung und die auch bei manchen Didaktikern
seinerzeit beliebte Einteilung in Schemata ,,politi-
scher Geographie* von links bis rechts zum Aus-
druck brachten. Das kann hier nicht im Einzelnen
dargestellt werden. Es ist aber zu unterscheiden
einerseits zwischen Konzepten verschiedener
Didaktiker, die auch wihrend der siebziger Jahre
im — freilich manchmal polemisch zugespitzten —
Gesprich blieben, und dem viel stdrker politisier-
ten Streit um Richtlinien und Curricula anderer-
seits.

1. Der Einfluss der Kritischen Theorie auf
didaktische Konzepte

Es ist das Verdienst von Didaktikern wie Kurt
Gerhard Fischer und Wolfgang Hilligen (GieB3en)
sowie von Hermann Giesecke (Gottingen), in den
sechziger Jahren die ,,didaktische Wende® in der
politischen Bildung herbeigefiihrt zu haben. Sie
iiberwanden — jedenfalls in der Theorie — die insti-
tutionenkundlich verengte alte Staatsbiirgerkunde
und eine naiv harmonisierende Gemeinschafts-
kunde, indem sie das Politische als Gegenstand
politischer Bildung in einer spezifisch didaktischen
Weise zu erfassen sowie Ziele und Inhaltswahl
kategorial zu bestimmen versuchten. Die Begriin-
dung war bei den drei Autoren unterschiedlich,
aber bei keinem auf eine bestimmte Theorie
fixiert. Sie entwickelten aber um die Wende zu den
siebziger Jahren ihre Konzepte weiter durch die
Ubernahme von Elementen der Kritischen Theo-
rie. Der gemeinsame Nenner lautete, politische
Bildung habe gesellschaftskritisch beizutragen zur
Ermoglichung von Emanzipation, wie sie die neue
kritische Erziehungswissenschaft verstand. Da-
riiber lief3 sich streiten — und es wurde gestritten.
Aber eine Verstindigung blieb schwierig, weil
unter Berufung auf die Kritische Theorie als die
einzig mafgebliche die Kritiker und deren Kon-
zepte als riickschrittlich, als nicht konsensfdhig
erklart wurden. Kritische Erziehungswissenschaft
beanspruchte die Deutungshoheit.

Am wenigsten ausgepragt war diese Neuorientie-
rung bei Kurt Gerhard Fischer, der in der dritten
Auflage seiner ,,Einfithrung in die politische Bil-
dung“ ,radikaldemokratische Theorieansitze
marxistischer Herkunft einer deutlichen Kritik
unterzog.? Andererseits erweiterte er seinen Kata-
log der Einsichten im Sinne emanzipatorischer

2 Vgl. Kurt Gerhard Fischer, Einfithrung in die politische
Bildung, Stuttgart 1973, S. 82 ff.
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Piadagogik, indem er zum Beispiel formulierte,
demokratische Politik ziele darauf, die Institution
,Staat* iiberfliissig zu machen.’ Die Balance zwi-
schen Freiheit und freiheitlichen Institutionen als
Bedingungen der Moglichkeit von Freiheit war
damit erheblich gestort.

Wolfgang Hilligen hat seit Ende der sechziger
Jahre die normative Grundorientierung seines
Konzepts in drei ,,Optionen“ ausgedriickt: Die
Sicherung personaler Grundrechte nannte er die
liberal-konservative Komponente der Menschen-
wiirde; die Herstellung politischer Voraussetzun-
gen fiir die Uberwindung struktureller sozialer
Ungleichheit, auch als Emanzipation bezeichnet,
nannte er ihre soziale Komponente; dazu kam,
drittens, die Notwendigkeit, Spielrdume und Insti-
tutionen fiir Alternativen zu erhalten — die demo-
kratische Option.* Das blieb zwar sehr abstrakt
und deutungsbediirftig. Aber Hilligen bestand im
Gesprich der Didaktiker mit Hartnickigkeit dar-
auf, zumal seine zweite Option sei unabdingbarer
Bestandteil des wiinschenswerten Minimalkonsen-
ses, weshalb er zum Beispiel den Entwurf der
rheinland-pfilzischen Richtlinien fiir Sozialkunde
und mein didaktisches Konzept als formaldemo-
kratisch und nicht konsensfihig bezeichnete.’
Aber weder meine Didaktik noch die Richtlinien
von Rheinland-Pfalz huldigten einem nur forma-
len Verstdandnis von Demokratie. Es war selbstver-
standlicher Nachkriegskonsens, die Demokratie
des Grundgesetzes als wertgebundene Ordnung zu
sehen, zu der auch die Sozialstaatlichkeit gehort.
Diese ist verbindliche Leitlinie fiir Politik, gibt
aber kein bestimmtes inhaltliches Programm vor.5

Am entschiedensten band Hermann Giesecke die
Neubearbeitung seiner Didaktik von 1972 an die
Kritische Theorie. Seine Begriindung lautete,
diese reprisentiere den ,fortgeschrittensten wis-
senschaftlichen Diskussionsstand“. Er wollte
damit zwar keine Absage an andere Theoriekon-
zepte verbinden, aber er kam dennoch zu einer
Art Ausschliellichkeit der Kritischen Theorie fiir
die politische Bildung. Diese brauche eine inhalt-
liche Vorstellung vom neuzeitlichen Demokratisie-
rungsprozess im Sinne von Emanzipation, und die

3 Vgl ebd,S. 124.

4 Vgl. Wolfgang Hilligen, Zur Didaktik des politischen Un-
terrichts I, Opladen 1975, S. 175 ff.

5 Vgl ders., Dreimal Emanzipation, in: Gegenwartskunde,
22 (1973) 3, S. 271 ff.; ders., Verstandigungsschwierigkeiten
unter Didaktikern der politischen Bildung, in: Gegen-
wartskunde, 24 (1975) 2, S. 199 ff.

6 Vgl. Bernhard Sutor, Wer definiert den Konsens?, in: Ge-
genwartskunde, 25 (1976) 2, S. 124.

18



Theorien, die es dafiir gebe, seien ,,allesamt Varia-
tionen des urspriinglichen Marxschen Ansatzes“.

Eine solche Orientierung ist dem Didaktiker unbe-
nommen. Es fragt sich nur, ob sie nicht zu proble-
matischen Verengungen fiihrt. Der Streit dariiber
entziindete sich an Gieseckes Pliddoyer fiir die Par-
teilichkeit politischer Bildung. In der damals auf-
geheizten Diskussion gelang es nicht zu klédren, ob
Giesecke damit vielleicht nur die Befihigung der
Adressaten politischer Bildung gemeint habe, Par-
tei fiir ihre Interessen zu ergreifen — das war unbe-
stritten! —, oder ob das Konzept nicht doch auf vor-
gefertigte Freund-Feind-Definitionen hinauslief.
Dem Versuch, die Ziele politischer Bildung so zu
formulieren, dass die Komplexitit des Politischen,
der Pluralismus von Meinungen und Positionen im
Unterricht préasent werde, hielten Giesecke und
andere damals immer nur entgegen, das sei ein
Pladoyer fiir Parteilichkeit im Sinne der Konser-
vativen. Heute dagegen sind wir uns einig in der
Feststellung, die Schule diirfe ,,innerhalb der vom
Grundgesetz erlaubten pluralistischen Positionen
nicht parteilich sein, wohl aber muss sie das geis-
tige Instrumentarium dafiir entwickeln, mit Partei-
lichkeiten, die in der in der Sache selbst liegen,

produktiv umzugehen*®,

2. Marxistische Vorstellungen und Konzepte

Mit den zuvor genannten Autoren blieb das
Gespriach moglich und wurde, wenn auch unter
Schwierigkeiten, gefiihrt. Seit Beginn der siebziger
Jahre gab es jedoch eine Vielzahl von Veroffentli-
chungen, deren Autoren unter Verwendung marxi-
stischer Begriffe und Kategorien politische Bil-
dung zu einem Epiphédnomen des Klassenkampfes
erkldrten. Mit ihnen war ein Gespridch kaum mehr
moglich, weil ihr Wahrheitsanspruch mit der De-
finition des Feindes unloslich verbunden war. Ich
beschrinke mich hier aus Raumgriinden auf drei
Verdoffentlichungen, die mir représentativ scheinen
fiir diese Art des Argumentierens.

Klaus Peter Wallraven und Eckart Dietrich traten
1970 mit einer ,,Politischen Pddagogik® hervor, die
schon mit ihrem Untertitel ,,Aus dem Vokabular
der Anpassung® die Tendenz der ,Entlarvung
erkennen ldsst. Der ,Antagonismus‘ der ,Klassen-
gesellschaft® wird vorausgesetzt und bestimmt die
Ermittlung der Konflikte in der Schule. Zentrale
Aufgabe politischer Bildung ist Ideologiekritik,
und Ideologie wird verstanden als das notwendi-

7 Hermann Giesecke, Didaktik der politischen Bildung,
Miinchen 19727, S. 119 f., S. 123.

8 Ders., Entstehung und Krise der Fachdidaktik Politik
1960-1976,in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 7—8/99,S. 22.
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gerweise falsche Bewusstsein, ,,in welchem gesell-
schaftliche Verhiltnisse sich spiegeln und ihre
Rechtfertigung finden*®. Alle bisherige politische
Bildung verfillt mehr oder weniger dem Verdikt,
zu dieser Rechtfertigung durch Verschleierung der
Verhiltnisse beizutragen. Wie Schule und Unter-
richt angesichts des mit Herbert Marcuse beschrie-
benen ,totalen Verblendungszusammenhangs®, in
welchem die industrialisierte Konsumgesellschaft
angeblich lebt, tiberhaupt eine kritische Funktion
wahrnehmen konnen, bleibt das Geheimnis der
Autoren; detailliertere didaktische Vorstellungen
werden nicht entwickelt.

Ahnliches gilt fiir den Sammelband ,,Erziehung in
der Klassengesellschaft”, der 1970 von Johannes
Beck u. a. mit dem Anspruch einer ,,Einfiihrung in
die Soziologie der Erziehung“ vorgelegt wurde
und 1972 bereits das 43. Tausend erreichte. Ich
weise auf diese Zahl hin, weil man natiirlich fragen
kann, ob diese Literatur denn damals Breitenwir-
kung hatte. Es ist ihr gewiss nicht gelungen, die
Masse der Lehrer fiir den Marxismus zu gewinnen.
Aber dass zentrale Versatzstiicke marxistischer
Theorie gleichsam als gesunkenes Kulturgut lange
Jahre hindurch weitertransportiert wurden und
wirkten, scheint mir unbestreitbar. Die Mitte die-
ses Sammelbandes bilden Thesen der Autoren zur
emanzipatorischen Erziehung, die in Form und
Sprachduktus an Marx’ Thesen iiber Feuerbach
erinnern. Die Erste lautet: ,Emanzipatorische
Erziehung ist kein pddagogischer Grundbegriff,
sondern die sozialwissenschaftlich fundierte Theo-
rie und Praxis des politischen Kampfes. Sie steht
auf der Seite der Unterdriickten.“ Die Letzte:
,Die ,Pddagogen‘ haben die Péddagogik nur ver-
schieden interpretiert, es kommt darauf an, sie
abzuschaffen.«!?

Anders als die bisher genannten Autoren hat Rolf
Schmiederer immerhin den Versuch gemacht, mar-
xistisch formulierte Theorie mit einem didak-
tischen Konzept zu verbinden. Letzteres hat er
spater sogar von seinen dlteren theoretischen
Begriindungen weitgehend geldst, indem er ,,Poli-
tische Bildung im Interesse der Schiiler” (1977)
forderte und damit in der didaktischen Diskussion
eine stirkere Hinwendung zu den Adressaten poli-
tischer Bildung bewirkte. Seine 1971 vorgelegte
,Kritik der politischen Bildung“ ist in ihrer
Begriindung jedoch marxistisch reduzierte und

9 Klaus Peter Wallraven/Eckart Dietrich, Politische Pid-
agogik. Aus dem Vokabular der Anpassung, Miinchen 1970,
S. 52.

10 Johannes Beck u.a., Erziehung in der Klassengesell-
schaft, Miinchen 1970, S. 151 f.
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popularisierte Kritische Theorie.!! Ziele politi-

scher Bildung seien Emanzipation und Demokrati-
sierung, Ideologiekritik und politische Praxis, vor-
bereitet durch Vermittlung gesellschaftlichen
Bewusstseins und soziologischer Denkweise. Als
Methode empfahl Schmiederer die Fallanalyse,
aber jedes Thema sollte sich auf den gesamtgesell-
schaftlichen Strukturzusammenhang beziehen. Die
Inhalte sollten fiir Unterdriickung bzw. Férderung
von Emanzipation stehen. Auch Schmiederer
hatte ein vorgefertigtes Gesellschaftsbild, eine
Vorstellung von der Totalitdt der Gesellschaft, die
es in eine andere, offenbar als konfliktfrei
gedachte, zu verwandeln galt; denn die jetzige sah
er bestimmt von ,iiberfliissiger“ Arbeit und Herr-
schaft, die angesichts des gesellschaftlich mogli-
chen Reichtums ,kiinstlich* aufrechterhalten wer-
den.

Wenige Jahre spiter, u.a. nach Verbreitung der
Einsicht in die ,,Grenzen des Wachstums®, war
dieser Denkweise der Boden entzogen. Aber auch
zuvor konnte eigentlich die Erkenntnis nicht
schwer sein, dass gesellschaftliches Miteinander
der Menschen in Freiheit einer politischen Ord-
nung bedarf. Gewiss wollen wir diese demokra-
tisch, sozial und rechtsstaatlich. Aber bei Schmie-
derer kommt eine solche Ordnung positiv gar
nicht vor. Damit wird Politik verfehlt. Das heif3t
keineswegs,  marxistische = Gesellschaftskritik
konne oder diirfe in politischer Bildung keinen
Platz haben. Aber ihre Anhinger weigerten sich,
sie neben anderen Theorien ebenfalls der mit
Recht geforderten Ideologiekritik auszusetzen.

3. Gegenpositionen

Wenn man in der damaligen Diskussion ein Argu-
ment wie das von der Notwendigkeit einer politi-
schen Ordnung vorbrachte, lautete die Gegenfrage
nicht selten: Woher wissen Sie das? Im angelsdch-
sischen Raum hitte man sich auf den common
sense berufen; er geniigt fiir den ,,Normalfall“.
Aber Deutschland war offenbar kein solcher.
Wenn eine Gesellschaft ihrer selbst ungewiss ist,
dann werden soziale und politische Defizite zu
Legitimitédtskrisen gesteigert, und eben dies war
im Laufe der sechziger Jahre zunehmend gesche-
hen. Dabei hatte die Kritische Theorie eine Mei-
nungsfiithrerschaft gewonnen, aber die Radikalisie-
rung mit Hilfe marxistischer Kategorien ging auch
iiber sie hinweg. Erst eine wachsende Gegenkritik
machte gegen Ende der siebziger Jahre die Riick-
kehr zu einem pragmatischen Konsens moglich.

11 Rolf Schmiederer, Zur Kritik der politischen Bildung,
Frankfurt/M. 1971. Vgl. Kap. I.
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Die Gegenkritik reichte in der politischen Bildung
vom Versuch, den common sense padagogisch zu
rekonstruieren (Theodor Wilhelm), tiber soziologi-
schen Widerspruch (Giinter C. Behrmann) bis zu
politikwissenschaftlich begriindeten didaktischen
Konzepten. Theodor Wilhelm steht mit seinem
,Traktat iiber den Kompromiss*“ (1973) und mit
LJenseits der Emanzipation® (1975) reprasentativ
fiir eine ganze Reihe von Stimmen des Wider-
spruchs gegen die auf Negation fixierte Emanzipa-
tionspadagogik. Er erinnerte an die Bedingungen
des Erlernens freiheitlicher Lebensfithrung in
sozial verantwortlicher Kommunikation und in
einer auf Recht und Institutionen angewiesenen
politischen Beteiligung. Sein Plddoyer fiir ein
pragmatisches Leben mit Kompromissen setzte
sich von einem Harmoniemodell ebenso ab wie
vom Klassenkampf und stellte gegen Absolutheits-
anspriiche im Politischen als Definitionsmerkmale
des guten Kompromisses Vorlaufigkeit, Gegensei-
tigkeit und Offentlichkeit auf der Basis von Wider-
spruchsfreiheit im Fundamentalen heraus.

Giinter C. Behrmann unterzog 1972 die politische
Padagogik traditioneller wie kritischer Provenienz
einer scharfen Kritik aus der Sicht empirisch-
systemtheoretischer Soziologie. Seine zentrale
These war, die politische Pddagogik habe die Kate-
gorien und Ergebnisse empirischer Sozialfor-
schung vernachléssigt und ihre Ziele und Kon-
zepte ideologisch an der Realitit moderner
Gesellschaft vorbei konstruiert. Politische Bildung
miisse aber ihre Partizipationsvorstellungen an
den Funktionsbedingungen des politischen Sys-
tems und an den Strukturen arbeitsteiliger Ge-
sellschaft messen, ihre Institutionenfeindlichkeit
abbauen, ihre normativen Forderungen und
didaktischen Konstrukte auf die Komplexitét der
Probleme einstellen und in der Schule auch syste-
matisch Kenntnisse tiber das politische System ver-
mitteln.!? Spiter hat Behrmann versucht, in einem
didaktischen Entwurf eines Curriculums ,,Politik*
diese Forderungen zu konkretisieren. Darin setzte
er der monopolisierten Leitidee ,,Emanzipation*
vier Wertbezlige entgegen: personale Solidaritit,
Freiheit, Sicherheit, rationales Verstehen. Der
Gehalt dieser Begriffe liege im Feld eines wiin-
schenswerten Minimalkonsenses; denn ein gegen
sie gerichtetes Handeln 16se Konflikte aus, ,,denen
die Tendenz zur Zerstorung jeder Vergesellschaf-
tung® innewohne.'® Einen vergleichbaren Versuch

12 Vgl. Gunter C. Behrmann, Soziales System und politi-
sche Sozialisation. Eine Kritik der neueren politischen Pad-
agogik, Stuttgart 1972.

13 Ders., Politik — Zur Problematik des sozialkundlich-po-
litischen Unterrichts und seiner neueren Didaktik, in: ders./
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legte Dieter Grosser 1977 vor. Im Wissenschafts-
verstdndnis orientierte er sich am kritischen Ratio-
nalismus, betonte aber, es miisse iiber eine in
diesem Sinn betriebene Sozial- und Erziehungswis-
senschaft hinaus eine Sozial- und Erziehungsphilo-
sophie geben, in der tiber normative Ziele reflek-
tiert werde. In diesem Rahmen entfaltete Grosser
als Ziele politischer Bildung die Befihigung zu
rationalem politischen Urteil und zur Beteiligung
an Politik.

Meine Didaktik des politischen Unterrichts
erschien 1971, in zweiter Auflage 1973. In Ausein-
andersetzung mit vielfdltiger Zustimmung und
Kritik habe ich sie weiter entwickelt und in einer
Neubearbeitung 1984 vorgelegt. Sie stellte den
Versuch dar, das Praxis- und Ethikverstindnis der
traditionellen praktischen Philosophie in seiner
Rekonstruktion durch Philosophen und Politikwis-
senschaftler wie Joachim Ritter und seine Schule,
Hannah Arendt, Wilhelm Hennis, die Schiiler von
Arnold BergstraeBer und Hans Buchheim, fiir die
politische Bildung fruchtbar zu machen. Die nor-
mative Orientierung an einer philosophisch-politi-
schen Anthropologie habe ich zu verbinden ver-
sucht mit den gesicherten Erkenntnissen der
Sozialwissenschaften, besonders der Politikwissen-
schaft, der Erziehungswissenschaften und der
Sozialisationsforschung. Auf dieser Grundlage
habe ich drei den Politikunterricht leitende didak-
tische Prinzipien entfaltet: kategoriale Bildung,
dialogisch-kommunikative Bildung, gewissenhafte
Urteilsbildung.!* Gerade weil so kein geschlosse-
nes System von Zielen, Inhalten und Normen
begriindet, sondern politisch-ethische Urteilsbil-
dung im Abwigen von Fiir und Wider gefordert
ist, schien mir das Konzept fiir die politische Bil-
dung hilfreich. Ich habe aber nirgends behauptet,
es sei allgemein verbindlich.

Versuche einer philosophisch-anthropologischen
Begriindung stieBen damals bei Anhidngern der
Kritischen Theorie auf den Einwand, hier werde
eine ,feststehende® Menschennatur gegen kriti-
sche Gesellschaftstheorie ausgespielt. Im Umkreis
der Kritischen Theorie stand jeder Hinweis auf
strukturelle anthropologische Konstanten unter
Ideologieverdacht. So berechtigt dieser Verdacht
im Prinzip sein mag, so war doch darauf hinzuwei-
sen, dass auch die Kritische Theorie ihrerseits
anthropologische Vorannahmen machen musste.

Karl-Ernst JeiBmann/Hans StiBmuth (Hrsg.), Geschichte und
Politik. Didaktische Grundlegung eines kooperativen Unter-
richts, Paderborn 1978, S. 219.

14 Vgl. Bernhard Sutor, Neue Grundlegung politischer Bil-
dung, 2 Binde, Paderborn 1984.
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Zudem enthilt die anthropologisch argumentie-
rende praktische Philosophie durchaus ein erhebli-
ches kritisches Potenzial. Das wollten die Anhédn-
ger der Kiritischen Theorie seinerzeit nicht
wahrhaben. Deshalb hatte mein schon 1973 auf
einer Tagung der Bundeszentrale fiir politische
Bildung vorgetragenes Plddoyer fiir eine ,fried-
liche Koexistenz“ konkurrierender Theorien in
Sozialwissenschaften und politischer Didaktik
damals keine Chance, von der anderen Seite
akzeptiert zu werden.” Man wollte den ,,Allein-
vertretungsanspruch auf Kritik nicht aufgeben.

II. Curriculumreform und
Richtlinienstreit

1967 wurde Saul B. Robinsohns Schrift ,,Bildungs-
reform als Revision des Curriculum® zum Auslo-
ser einer Reform der Lehrpline, die zuvor schon
zunehmend in die Kritik geraten waren. Die
Reform sollte die vielfdltigen Mangel beseitigen,
indem sie Ziele, Inhalte, Methoden und Medien
sowie Erfolgskontrollen des Unterrichts in einen
konsistenten Zusammenhang stellte. Das Kern-
stiick des Programms bestand in der Bestimmung
der gesellschaftlichen Situationen, auf die hin zu
lernen sei; der Qualifikationen, welche die Schule
zu deren Bewiltigung vermitteln solle, sowie der
Curriculum-Elemente, die dazu geeignet schienen.
Das technokratisch anmutende Modell war getra-
gen von dem Anspruch, die Curricula der 6ffentli-
chen Schulen ganz neu durch Wissenschaft zu legi-
timieren. Es erwies sich sehr bald als nicht
durchfiihrbar.

Die in allen Léndern einsetzende Arbeit von Lehr-
plankommissionen wurde begleitet von einer Viel-
falt theoretischer Entwiirfe. Die Euphorie, in der
ganze Lernzielpyramiden vom obersten Ziel der
Miindigkeit bis zu konkreten Operationen im
Unterricht in ein angeblich schliissiges Deduk-
tionsverhéltnis gebracht wurden, hielt jedoch nicht
lange an. Die durchgehende Operationalisierung
der Lernziele wurde bald in Frage gestellt. Lern-
ziele mittleren und niedrigen Abstraktionsgrades
konnten keineswegs schliissig aus den hoheren
Zielen abgeleitet werden. Vielmehr erwiesen sich
zusétzliche Begriindungen und Entscheidungen
zur Bestimmung von Lerninhalten als unumgéng-
lich. Die alte Frage nach den Bildungsgiitern war

15 Vgl. ders., Pladoyer fiir einen pluralen Ansatz in den
Curricula politischer Bildung, in: Schriftenreihe der Bundes-
zentrale fiir politische Bildung, Bd. 100, Bonn 1974, S. 11 ff.
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durch die neue nach Lernzielen nicht obsolet
geworden. Nicht minder bedeutsam war die Ein-
sicht, dass sich so genannte Verhaltensziele, Wert-
dispositionen und Einstellungen weder schliissig
operationalisieren noch tiberpriifen lieBen; dass
dies auch gar nicht wiinschenswert sei. Die Ein-
sicht der iiberlieferten Bildungstheorie erwies sich
als uniiberholbar, dass Bildung kein Machen, son-
dern immer nur ein Ermoglichen ist. Sie hdngt von
gelingender Kommunikation ab. Damit war aber
die ganze neue, angeblich rein wissenschaftlich zu
bewiltigende Konstruktion von Curricula nicht
weniger ideologieanfillig und politischer Instru-
mentalisierung ausgesetzt als die traditionellen
Lehrpldne. Am Streit um neue Richtlinien sollte
sich das bald zeigen.

1. Die Hessischen Rahmenrichtlinien
fiir Gesellschaftlehre

In Hessen wurde ein erster, 1968 begonnener Ver-
such einer grofen Kommission zur Reform der
Hessischen Bildungspldne schon 1970 ersetzt
durch Fachgruppen, die moglichst rasch Rahmen-
richtlinien fiir die einzelnen Fécher ausarbeiten
sollten. Die Ficher Sozialkunde, Geschichte und
Geographie wurden dabei im Lernzielbereich
Gesellschaftslehre zusammengefasst. Der erste
Entwurf der Rahmenrichtlinien Gesellschaftlehre
wurde im Herbst 1972 vorgelegt und loste — wie
auch die Richtlinien fiir Deutsch — einen Sturm
der Entriistung aus. Die neue Gesellschaftslehre
war in vier Lernfelder gegliedert: Sozialisation,
Wirtschaft, Offentliche Aufgaben, Intergesell-
schaftliche Konflikte. Sie wurden in Lernzielzu-
sammenhédnge, Lernzielschwerpunkte und Lern-
zielebenen differenziert und fiir die drei
Jahrgangsstufen 5/6, 7/8, 9/10 in insgesamt 123 ver-
bindlichen Lernzielen ausformuliert.!® Was jedoch
im besonderen Mafle Kritik provozierte, war die
dem Konzept zugrunde liegende Vorstellung von
politischer Bildung.

Die Richtlinien formulierten als oberstes Richtziel
»Selbst- und Mitbestimmung“. Diese Setzung
wurde als politische Entscheidung bezeichnet, die
sich ,am Demokratiegebot des Grundgesetzes*
orientiere. Insoweit durchaus nachvollziehbar,
wenn auch etwas apodiktisch formuliert, wurden
im Weiteren Selbst- und Mitbestimmung ebenso
wie Demokratie jedoch einer engfiihrenden und
zuspitzenden Interpretation unterworfen. Die opti-
male Teilhabe an gesellschaftlichen Entschei-
dungsprozessen sei an die Aufhebung ungleicher

16 Vgl. Der Hessische Kultusminister, Rahmenrichtlinien
Gesellschaftslehre Sekundarstufe I, Wiesbaden 19732
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Lebenschancen gekniipft, und daraus wurde
gerechtfertigt, die jeweilige situationsbezogene
Konkretisierung des allgemeinen Lernziels vor
allem an Konfliktsituationen vorzunehmen; diese
wurden damit zum Selektionsfilter fiir Unterrichts-
themen, die Lernziele erhielten einen starken
Akzent von ,Widerstand‘. Politische Bildung und
Schule sollten so zu Instrumenten der Gesell-
schaftsverdnderung werden.

Es kann nicht iiberraschen, dass in dem damaligen
politisch ohnedies aufgeheizten Klima die Opposi-
tion scharfe, auch polemisch tiberzogene Angriffe
gegen das Konzept richtete, unter denen eine sach-
bezogene Diskussion es schwer hatte. Es geht aber
nicht an, die Kritik an den Rahmenrichtlinien auf
eine strategisch zentral gelenkte Kampagne der
seinerzeitigen Opposition zu reduzieren.!” Auch
prominente und wissenschaftlich ausgewiesene
Sozialdemokraten trugen gravierende grundsétzli-
che Kritik vor. So monierten Hermann Liibbe und
Thomas Nipperdey in einem Gutachten die miss-
lungene Integration der tradierten Schulficher; die
Theoriediskussion der Geschichtswissenschaft sei
dilettantisch rezipiert, eine bestimmte Geschichts-
theorie werde aus politisch-ideologischem Inter-
esse monopolisiert. Friedrich Minssen konstatierte
einen Mangel an Offenheit fiir wissenschaftliche
Kontroversen, eine Hypostasierung einzelner
Grundgesetznormen zu Lasten anderer, die Ver-
dringung des Staatsbegriffs durch den der Gesell-
schaft sowie ein Gesellschaftsbild der Bundesre-
publik, das manichdische Ziige trage. Minssen
befiirchtete zumal fiir die jiingeren Schiiler eine
emotionale und intellektuelle Uberforderung und
bescheinigte den Richtlinien, ,,dass sie in bestri-
ckender Weise die Vorziige eines Gebetbuches mit
denen einer Felddienstordnung“!® verbinden; sie
seien ,,auf eine sehr radikale Weise bemerkens-
wert unpolitisch“!?. Tatséichlich kam weder die
politische noch die wirtschaftlich-soziale Ordnung
der Bundesrepublik als Lerngegenstand vor.

Der schrittweise Riickzug der Autoren und der
politisch Verantwortlichen {iber eine schon 1973
vorgelegte, nur leicht verdnderte zweite Auflage,
spiater dann eine dritte, die auf ein Drittel des
urspriinglichen Umfangs reduziert war, bestitigte
das Scheitern dieses Versuchs vor den eigentlichen
Aufgaben politischer Bildung.

17 So Walter Gagel, Geschichte der politischen Bildung in
der Bundesrepublik Deutschland 1945-1989, Opladen 19952,
S. 211 ff.

18 Friedrich Minssen, Legitimationsprobleme in der Ge-
sellschaftslehre. Zum Streit um die hessischen ,,Rahmen-
richtlinien®, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/73, S. 31.
19 Ebd., S.29.
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2. Die NRW-Richtlinien fiir den Politikunterricht

Im Herbst 1971 erhielt in Nordrhein-Westfalen
eine Kommission unter Leitung von Rolf Schor-
ken den Auftrag, Richtlinien fiir den Politikunter-
richt der Sekundarstufe I zu erarbeiten. Eine erste
Fassung erschien 1973, eine zweite, die bereits auf
Kritik reagierte, 1974.2° Die NRW-Richtlinien
waren, gemessen an den damaligen Standards
der Curriculumtheorie, anspruchsvoller als die
Hessischen Rahmenrichtlinien. Ein theoretisch
begriindbares Verfahren ihrer Erstellung sollte sie
in Fachwelt und Offentlichkeit legitimieren. Im
Kern bestand das Ergebnis in neun, spiter zehn
Qualifikationen, alle definiert als ,,Fdhigkeit und
Bereitschaft“, die in Lernziele erster und zweiter
Ordnung ausdifferenziert und interpretiert wur-
den. Dazu kam eine nicht leicht zu verstehende
»Matrix“ zur ,,Auffindung von Unterrichtsinhal-
ten“. Die Richtlinien selbst gaben also keine
Inhalte vor. Eine einleitende ,Ortsbestimmung
des Politikunterrichts“ nannte Emanzipation ,,als
Richtwert fiir die Beurteilung von Qualifikationen
und Lernzielen“. Politisches Lernen sollte die
Jugendlichen zu ,individueller Autonomie“ und
zum Auffinden ,produktiver und alternativer
Losungen* befidhigen.

Die NRW-Richtlinien gerieten nicht in dem Mal
in die offentliche Auseinandersetzung wie die Hes-
sischen Rahmenrichtlinien, stieBen aber ebenfalls
auf massive Kritik. Unschwer war in ihrer Begriin-
dung, in der Gedankenfiihrung und im Wortlaut
der Qualifikationen ihre Nédhe zur emanzipato-
risch-kritischen Erziehungswissenschaft zu erken-
nen, die sich mit einer unvoreingenommenen
Wahrnehmung der pluralistischen Gesellschaft,
der parteienstaatlichen Demokratie und ihrer
Institutionen schwer tat. Bei der Erstellung des
Konzepts diente als wichtigstes Instrument ein
»didaktisches Strukturgitter”, das Gosta Thoma,
damals Assistent von Herwig Blankertz in
Miinster, entworfen hatte. Es arbeitete mit den
Habermas’schen ,,Medien der Vergesellschaftung*
(Arbeit, Sprache, Herrschaft) und mit seiner
Unterscheidung von technisch-wertfreier, prak-
tisch-ideologischer und emanzipatorisch-kritischer
Erkenntnis.

Im Vorwort zur zweiten Auflage versuchte Kultus-
minister Jiirgen Girgensohn, den emanzipatorisch-
kritischen Akzent der Richtlinien zu entschirfen,
indem er betonte, die Qualifikationen seien auf
der Grundlage der Verfassung entwickelt und in
ihrem Rahmen zu interpretieren. Der Unterricht

20 Vgl. Der Kultusminister des Landes Nordrhein-West-
falen, Richtlinien fiir den Politikunterricht, Diisseldorf 19742

23

ziele auf den politisch miindigen Biirger, wie ihn
das Grundgesetz zu seiner Verwirklichung brau-
che, und selbstverstiandlich miisse auch das not-
wendige Grundwissen gesichert sein, von dem die
Richtlinien in ihrer puren Lernzielorientierung
abgesehen hatten.

In einem Hearing des Kulturausschusses des nord-
rhein-westfilischen Landtags brachten nambhafte
Politikwissenschaftler wie Karl Dietrich Bracher,
Erwin Faul und Jiirgen Gebhardt gravierende Ein-
winde gegen die Richtlinien vor: Es fehle ihnen
ein haltbarer Politikbegriff sowie eine Unterschei-
dung zwischen Ideen und Ideologie; politische
Systeme und ihr Vergleich kdmen nicht vor; die
zentralen Kategorien verwechselten Phédnomene
wie Macht, Herrschaft, System mit Zwangsverhalt-
nissen. Das trifft sich mit Martin Krieles Vorwurf
der Verfassungsfremdheit, den er dahingehend
erlduterte, das Fortschrittsverstidndnis der Richtli-
nien sei einseitig das der Emanzipation von
,»gesellschaftlichen Zwéngen und Herrschaftsver-
héltnissen*; dabei werde verkannt, dass erst die
Schaffung von Regeln und Institutionen Freiheit
ermogliche, begriinde und schiitze.?! Damit war
exakt das politiktheoretische wie das politisch-
péadagogische Defizit des Emanzipationskonzepts
politischer Bildung gekennzeichnet.

3. Der Streit um die ,,Gelbe Bibel*

Neue Richtlinien der anderen Bundeslidnder — ob
von Union oder SPD regiert — wurden zwar auch
fachlich kritisiert, sie gerieten aber nicht in den
polarisierenden politischen Streit, weil sie sich
iiberspitzter Positionen enthielten. Wohl aber
erregte eine programmatische Schrift massiven
Protest, die seitdem unter der von ihren Kritikern
polemisch gemeinten Bezeichnung als ,,Gelbe
Bibel“ bekannt ist.?? Die Initiative ging von den
Kultusministern Hans Maier, Bayern, und Bern-
hard Vogel, Rheinland-Pfalz, aus. Sie empfanden
ein gewisses Ungeniigen an der theoretischen Fun-
dierung der Lehrplanarbeit zur politischen Bildung
in ihren Liandern im Vergleich zur Meinungsfiih-
rerschaft der Vertreter Kritischer Theorie und
beauftragten deshalb einige Fachleute, einen ent-
sprechenden Basistext zu entwerfen. Das Vorwort
nannte zwei Zielsetzungen, die freilich nicht leicht
zu vereinbaren waren: erstens eine Alternative zu

21 Vgl. Martin Kriele, Lernzielvorschldge fiir den politi-
schen Unterricht, in: ders., Legitimationsprobleme der Bun-
desrepublik, Miinchen 1977, S. 107 ff.

22 Vgl. Dieter Grosser/Manfred Hittich/Heinrich Ober-
reuter/Bernhard Sutor, Politische Bildung. Grundlagen und
Zielprojektionen fiir den Unterricht an Schulen, hrsg. von
Walter Braun u. a., Stuttgart 1976.

Aus Politik und Zeitgeschichte B 45/2002



Ansitzen zu formulieren, die der Kritischen Theo-
rie verhaftet blicben; zweitens die fachliche und
politische Diskussion anzuregen in der Hoffnung
auf Versachlichung und Konsens. Als der Text vor-
lag, entschlossen sich Maier und Vogel, ihre Minis-
terkollegen der anderen unionsregierten Lénder
zur Mitherausgeberschaft zu gewinnen. Das stellte
sich als taktischer Fehler heraus, weil damit der
Eindruck entstand, hier solle eine geschlossene
Position der ,,B-Linder* ministeriell-amtlich den
SPD-regierten Léndern entgegengestellt werden.
So wurde das Gespriachsangebot nicht akzeptiert;
die Minister der ,,A-Linder* hielten sich bedeckt.
Protagonisten der kritischen politischen Pddagogik
formulierten polemische Kritik, die aus heutiger
Sicht kaum noch versténdlich ist.

Die Zielsetzung des Textes fiir politische Bildung
wurde von den Autoren im Vorwort so formuliert:
,,Das folgende Konzept zielt auf kritikfdhige Iden-
tifikation mit den Werten und Normen der Verfas-
sung auf der Basis rationalen Urteilens.“* Ratio-
nales Urteilen als Ziel politischer Bildung wurde
empirisch (aus faktischer Betroffenheit und sténdi-
ger MeinungsduBerung) und normativ (anthro-
pologisch, sozial, pidagogisch) begriindet, in
Kriterien logischer, sozial-kommunikativer und
politischer Rationalitit differenziert und in Bezie-
hung gesetzt zur Emotionalitdt. Manfred Hittich
hat diesen gesamten Fragenkomplex ein Jahr spa-
ter ausfiihrlicher erortert.*

Auf stellenweise geradezu wiitende Kritik stiel
der Hinweis beim ,,Wertbezug“ auf das ,,Men-
schenbild des Grundgesetzes“, wie es in einigen
Urteilen des Bundesverfassungsgerichts beschrie-
ben worden war. Man vermutete — oder unter-
stellte — Einengung von Freiheit durch Verpflich-
tung auf ein amtliches ,Menschenbild®,
Indienstnahme politischer Bildung durch das
»System*, administrativ verordnete und kontrol-
lierbare Bindung des Unterrichts an Vollzugsnor-
men.” Die erkennbare Intention des Textes war
jedoch exakt die umgekehrte: Der Hinweis auf die
freiheitliche Verfassung sollte den unabdingbaren
Wertbezug politischer Bildung so formulieren,
dass er politisch und gesellschaftlich konsensfihig
sowie padagogisch verantwortbar blieb, unbescha-
det des politischen, wissenschaftlichen und weltan-
schaulichen Pluralismus. Der Streit um die ,,Gelbe
Bibel® zeigte, dass die Grundsatzfrage nach kon-

23 Ebd.,S.7.

24 Vgl. Manfred Hattich, Rationalitdt als Ziel politischer
Bildung, Miinchen 1977.

25 Vgl. Ernst-August Roloff, Tendenzwende in der politi-
schen Bildung. Die ,formierte Didaktik® der CDU/CSU wird
offenbar, in: Politische Didaktik, (1976) 4, S. 92 ff.
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sensfahiger Grundlegung politischer Bildung und
nach ihrer Legitimation im offentlichen Schulwe-
sen damals nicht beantwortet war.

III. Minimalkonsens und Legiti-
mation politischer Bildung im
Rahmen der Verfassung

Trotz vielféltiger Polarisierung und Polemik riss
auch in den siebziger Jahren das Gesprich iiber
die Grundlagen und Zielsetzungen politischer Bil-
dung zwischen den Fachleuten nicht ab. Von den
vielen Tagungen auf Bundes- und Lénderebene
erlangte die der Baden-Wiirttembergischen Lan-
deszentrale fiir politische Bildung im schwébischen
Beutelsbach 1976 eine besondere Bedeutung.
Hans-Georg Wehling hielt dort die Gemeinsam-
keiten der streitenden Autoren in drei Punkten
fest. Sie wurden als ,,Beutelsbacher Konsens* fiir
das weitere Gespréach wirksam. Kurz gefasst laute-
ten die drei Elemente dieses Konsenses: Uberwil-
tigungsverbot (keine Indoktrination); Beachtung
kontroverser Positionen in Wissenschaft und Poli-
tik im Unterricht; Befdhigung der Schiiler, in poli-
tischen Situationen ihre eigenen Interessen zu ana-
lysieren.® Minimalkonsens hieB — was allen
Beteiligten klar war —, dass Dissens in Wissen-
schaft und Politik und also auch in politischer Bil-
dung selbstverstédndlich ist. Es ging daher nicht um
einen Konsens zwischen den konkurrierenden
Konzepten politischer Bildung, sondern um
Regeln fiir die paddagogische Praxis, die unter
einem offentlichen Auftrag steht. In diesem Sinne
wurde das, was als Minimalkonsens formuliert war,
von den am Gesprich Beteiligten in der Folge
akzeptiert.”” Der Theorienstreit verlor damit an
Bedeutung fiir praktizierte politische Bildung,
insoweit diese die pragmatisch formulierten
Regeln des Konsenses achtete.

~Pragmatisch® heiflt freilich nicht, politische Bil-
dung konne ohne Bemiihen um die Begriindung
ihrer Ziele und Inhalte auskommen. In den Folge-
gesprachen, die in der Beutelsbacher Tradition bis
in die Gegenwart fortgefiihrt wurden, wurde denn
auch immer klarer, dass der Beutelsbacher Kon-
sens die Orientierung an der gemeinsamen frei-

26 Vgl. Hans-Georg Wehling, Konsens a la Beutelsbach, in:
Siegfried Schiele/Herbert Schneider (Hrsg.), Das Konsens-
problem in der politischen Bildung, Stuttgart 1977, S. 173 ff.
27 Vgl. Siegfried Schiele/Herbert Schneider (Hrsg.), Kon-
sens und Dissens in der politischen Bildung, Stuttgart 1987.
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heitlichen Verfassung voraussetzt. In diesem Sinne
wurde er mehrfach von den Beteiligten interpre-
tiert, von manchen wurden auch Ergidnzungen und
Verdeutlichungen vorgeschlagen.?® In den achtzi-
ger Jahren wurde dann vielfach die Erneuerung
von Werterziechung gefordert. Werterziehung in
der politischen Bildung heif3t geméf den Beutels-
bacher Regeln das Einiiben der Unterscheidung
von Fakten und Wertungen; das Verstehen von
Politik im Umgang mit Interessen- und Wertkon-
flikten als Versuch der Vereinbarung konkurrie-
render Werte. In der politischen Bildung geht es
nicht um die Pflege von Gesinnungen, sondern um
die Entwicklung von politischer Urteilskraft, aller-
dings unter Einschluss der Fragen politischer
Ethik.”

Insgesamt bieten die Beutelsbacher Folgegespri-
che eine Bestitigung des schon in den siebziger
Jahren immer wieder in die Diskussion gebrachten
Vorschlags, sich fiir die Wiedergewinnung eines
Minimalkonsenses am Grundgesetz zu orientieren.
Es ging dabei nicht um eine naive Anbindung von
Lehrplédnen an den Verfassungstext und nicht um
die Ableitung von Lernzielen aus Verfassungsnor-
men. Das Grundgesetz enthilt keine péddagogi-
schen Ziele und ist kein Bildungsprogramm. Es
ging um den ,,pragmatischen* Gedanken, dass wir
im Grundgesetz eine Losung des Problems finden,
wie eine pluralistische Gesellschaft ihren Dissens
in Wert- und Weltanschauungsfragen austragen
kann, ndmlich unter Einigung auf Prinzipien und
Regeln, deren Letztbegriindung strittig bleibt und
bleiben kann, weil sie ein hinldngliches Maf3 an
,vorletzten“ Gemeinsamkeiten enthalten. Das ist
das Konzept des weltanschaulich neutralen, aber
nicht wertneutralen Staates. Der Kern seiner Ver-
fassung enthélt das fiir das Zusammenleben einer
pluralistischen Gesellschaft ausreichende Werte-
potenzial, sofern es in den gesellschaftlichen Kréf-
ten und in ihrer Politik wirksam bleibt. Dazu bei-
zutragen ist auch Aufgabe politischer Bildung.
Der péddagogische Sinn ihrer Orientierung an der
Verfassung heif3t, die Prinzipien und Wertgrundla-
gen der Verfassung bei der Bearbeitung politischer
Probleme als Potenzial der Urteilsbildung ins Spiel
zu bringen, und zwar keineswegs als fraglos vor-

28 Man vergleiche vor allem die Beitrage von Walter Gagel,
Wolfgang Sander, Gotthard Breit und Herbert Schneider im
zweiten Beutelsbacher Folgeband: Siegfried Schiele/Herbert
Schneider (Hrsg.), Reicht der Beutelsbacher Konsens?
Schwalbach/Ts. 1996.

29 Vgl. Bernhard Sutor, Neue Grundlegung politischer Bil-
dung, Band II, Paderborn 1984, S.78ff.; Gotthard Breit/
Siegfried Schiele (Hrsg.), Werte in der politischen Bildung,
Schwalbach/Ts. 2000.
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auszusetzende Grofen, sondern auch als Gegen-
stinde der Auseinandersetzung.*

Dieser Gedanke war in den siebziger Jahren offen-
bar deshalb so schwer zu vermitteln, weil die Kri-
tik an den Lehrplidnen fiir 6ffentliche Schulen, die
in den sechziger Jahren die Curriculum-Diskussion
eingeleitet hatte, ldangst in eine allgemeine Legiti-
mitédtsdiskussion gemiindet war. In ihrer radikalen
Variante sprach sie der Bundesrepublik Deutsch-
land als ,spitkapitalistischem® und ,,postfaschis-
tischem System jede Legitimitdt ab. In wissen-
schaftlich ernst zu nehmender Form wurde die
Diskussion zwischen praktischer Philosophie (Wil-
helm Hennis), kritischer Kommunikationstheorie
(Jirgen Habermas) und Systemtheorie (Niklas
Luhmann) gefiihrt.*!

In dem MafBe, wie Habermas seine Kommunikati-
onstheorie auch institutionentheoretisch anrei-
cherte, sie zu einer moglichen Begriindung des
freiheitlichen Rechtsstaates formulierte und auch
den Begriff des Verfassungspatriotismus adap-
tierte,” wurde der Gegensatz iiberbriickbar. Wil-
helm Hennis hatte schon in der Diskussion der
siebziger Jahre zwar nicht die Existenz von Proble-
men bestritten, die damals unter dem Stichwort
,Unregierbarkeit“ des modernen Leistungsstaates
diskutiert wurden. Er hielt aber die Legitimation
der freiheitlichen Demokratie aufgrund ihrer insti-
tutionellen Ordnung fiir weiterhin tragfihig; eine
Rechtfertigung freilich nicht aus ,letzten Griin-
den®, die eben deshalb auf die gesellschaftliche
Sicherung eines kulturellen Standards angewiesen
sei. Hier haben Erziehung, Schule und auch politi-
sche Bildung ihren Ort. Josef Isensee hat das spé-
ter so formuliert: Das Grundgesetz ist kein Erzie-
hungsprogramm, aber es braucht eines.*

Die Orientierung politischer Bildung an dem nor-
mativen Kern der Verfassung ist Bedingung des
Minimalkonsenses, und sie ist zugleich Vorausset-
zung fiir zustimmende wie kritische Urteile zur
jeweiligen Politik. Es gibt nicht den oft behaupte-
ten Gegensatz zwischen den als Erfolg politischer
Bildung wiinschbaren demokratischen Tugenden

30 Vgl. Bernhard Sutor, Verfassung und Minimalkonsens.
Die Rolle des Grundgesetzes im Streit um die politische Bil-
dung, in: S. Schiele/H. Schneider (Anm. 26), S. 152 ff.

31 Vgl. Wilhelm Hennis, Legitimitét, und Jirgen Haber-
mas, Legitimationsprobleme im modernen Staat, in: Merkur,
30 (1976) 1, S. 17 ff. u. S. 37 ff.

32 Vgl. Jirgen Habermas, Faktizitit und Geltung, Frank-
furt/M. 1992; darin insbesondere: Staatsbiirgerschaft und na-
tionale Identitit, S. 632 ff.

33 Vgl. Josef Isensee, Verfassung als Erziehungs-
programm?, in: Miinstersche Gespriche zu Themen der wis-
senschaftlichen Padagogik, (1986) 3, S. 190 ff.
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der Toleranz, der Fairness, der Zivilcourage, der
Kritik-, Konflikt- und Kompromissfiahigkeit einer-
seits und der Zustimmung zu den Prinzipien des
freiheitlichen Verfassungsstaates in Gemeinsinn
und Loyalitdt andererseits. Die Spannweite dieser
wiinschbaren Einstellungen ist Ausdruck der
unaufhebbaren Spannung, die im Versuch der
Gestaltung einer freiheitlichen Ordnung pluralisti-
scher Gesellschaft immer neu bewiltigt werden
muss. In dem Malle, wie die konkurrierenden
Theorien und Konzepte politischer Bildung sich im
Rahmen dieses Verfassungsverstdndnisses mit ihrer
JKonkurrenz‘ abfinden konnten, war die ,,intellek-
tuelle Griindung der Bundesrepublik Deutschland*
auch in der politischen Bildung gelungen.

IV. Ausblick auf die achtziger Jahre

Walter Gagel u.a. nennen die achtziger Jahre die
,hachkonzeptionelle Phase* der Politikdidaktik,
sprechen von Pluralisierung und Aufsplitterung in
eine Vielzahl von Ansitzen. Bemerkenswert ist,
dass der damals erreichte Minimalkonsens nicht
mehr in Frage gestellt wurde, obwohl die Politik
durchaus Anlésse fiir neuen Richtungsstreit lie-
ferte. So fiihrte der ,,NATO-Doppelbeschluss* von
1979 und die ihm folgende, von der Regierung
Kohl/Genscher gegen erbitterten Widerstand
durchgesetzte ,Nachriistung® zu einer leiden-
schaftlichen, von Massendemonstrationen beglei-
teten offentlichen Auseinandersetzung. Die Kul-
tusministerkonferenz scheiterte mit dem Versuch,
eine gemeinsame Grundlage fiir Friedenserzie-
hung an den Schulen zu formulieren. Die SPD-
regierten Lander orientierten sich am ,,positiven*
Friedensbegriff der ,kritischen Friedensfor-
schung®; die unionsregierten Lédnder legten den
Schwerpunkt auf Friedens- als Sicherheitspolitik.
Diese Divergenzen zeigten sich auch in didakti-
schen Entwiirfen, sie fithrten aber nicht mehr zum
Grundsatzstreit wie in den siebziger Jahren.**

Auch der 1987/88 ausgetragene ,,Historikerstreit®,
durchaus ein fundamentaler Streit um die Deutung
der Zeitgeschichte und ihre Bedeutung fiir das
Selbstverstdndnis der Bundesrepublik Deutsch-
land, beriihrte zwar die politische Bildung, wurde
hier aber als Kontroverse auf der Grundlage
erreichter Gemeinsamkeiten ausgetragen.®

34 Vgl Dieter Lutz (Hrsg.), Weder Wehrkunde noch Frie-
denserziehung? Der Streit der Kultusministerkonferenz 1980/
83, Baden-Baden 1984.

35 Vgl. Klaus Oesterle/Siegfried Schiele (Hrsg.), His-
torikerstreit und politische Bildung, Stuttgart 1989.
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Die Umwelt- und Okologieproblematik schlieB-
lich, von Biirgerinitiativen und neuen sozialen
Bewegungen hiufig zum Anlass genommen,
Regeln der reprasentativen Demokratie und die
Legitimitdt von Mehrheitsentscheidungen in Frage
zu stellen, fand zwar breiten Niederschlag in der
Literatur zur politischen Bildung, fiihrte aber eher
zur Entwicklung neuer Inhalte und methodischer
Moglichkeiten als zu einem grundsétzlichen Rich-
tungsstreit. Zwar gab es Tendenzen, etwa Ulrich
Becks Modellbegriff der Risikogesellschaft kurz-
schliissig in didaktische Konzepte zu iibertragen,
wozu Beck selbst mit seiner spéteren Schrift ,,Die
Erfindung des Politischen“ einen zusétzlichen
Anlass lieferte.*® Aber daraus wurde kein grund-
sdtzlich neues Konzept politischer Bildung. Peter
Weinbrenners Vorschldge zur ,,Szenario-Technik®
und ,,Zukunftswerkstatt* erwiesen sich als metho-
disch bereichernd; sein Anspruch hingegen, mit
der Einfiihrung der ,Kategorie Zukunft“ einen
grundlegenden Paradigmenwechsel in der politi-
schen Bildung begriinden zu kénnen, war iiberzo-
gen.’” Denn auch zuvor war die Zukunftsperspek-
tive in politischer Bildung anwesend.

Politische Bildung darf angesichts jeweils neuer
Herausforderungen nicht zu moralisierender Kata-
strophendidaktik oder zu bloBer Gesinnungspflege
degenerieren. Joachim Kahlert hat diese Gefahr in
einer Analyse der umweltpadagogischen Literatur
der achtziger Jahre herausgearbeitet. Einer dort
vorherrschenden ,gesinnungsorientierten Kom-
munikation®, die wissenschaftliche Erkenntnisse
ebenso vernachléssigt wie die rationale Auseinan-
dersetzung mit Zielkonflikten (z.B. Wirtschafts-
und Arbeitsmarktpolitik versus Umweltpolitik),
stellt er als Forderung eine ,,verstindigungsorien-
tierte Kommunikation“ gegeniiber, die auf der
Grundlage tiberpriifbarer Informationen sowie in
Erkenntnis ihrer Reichweite und Grenzen Kon-
flikte analysiert und Losungsmoglichkeiten eror-
tert.®® Das ist ein Pliadoyer fiir politische Bildung
im Sinne des Beutelsbacher Konsenses.

Von den grof3en politischen Zeitfragen abgesehen,
ist die didaktische Diskussion der achtziger Jahre
gekennzeichnet von der Abwendung vom Theo-
rienstreit hin zur ,Praxis“. Das entsprach dem

36 Zur Kritik vgl. Kerstin Pohl, Das ,,Beck-Risiko — Wie
eine fragwiirdige Gesellschaftsdiagnose zu einem all-
gemeinen Dogma der Politikdidaktik avancierte, in: Politi-
sche Bildung, 30 (1997) 2, S. 174 ff.

37 Vgl. Peter Weinbrenner, Lernen fiir die Zukunft — Pla-
doyer fiir ein neues Relevanzkriterium der Politischen Bil-
dung, in: Wolfgang Sander (Hrsg.), Konzepte der Poli-
tikdidaktik, Hannover 1992, S. 219 ff.

38 Vgl. Joachim Kahlert, Alltagstheorien in der Umwelt-
padagogik, Weinheim 1990.
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Lebensgefiihl der nachwachsenden Generation.
Die didaktischen Stichworte lauteten: Subjekt-
orientierung, Lebensweltorientierung, Handlungs-
orientierung. Als Stichwortgeber konnen Ulrich
Beck mit seiner These von der sekundéren Indivi-
dualisierung der Gesellschaft durch Pluralisierung
der Lebenslagen sowie Gerhard Schulze (,,Erleb-
nisgesellschaft®) genannt werden.

Subjektorientierung politischer Bildung — auch als
Erfahrungs- oder Teilnehmerorientierung bezeich-
net — meint den Versuch, die Teilnehmer aus ihrer
padagogischen Objektrolle zu l6sen, sie zur Arti-
kulation und Reflexion ihrer eigenen Meinungen,
ihrer Erfahrungen, ihrer Lebensgeschichte zu
motivieren, dabei ausdriicklich auch das Emotio-
nale zur Geltung kommen zu lassen. Der rationale
und kommunikative Anspruch politischer Bildung
kann dabei allerdings nur eingelost werden, wenn
die subjektive Reflexion auch zu einer intersubjek-
tiven wird, die Teilnehmer also zu Perspektiven-
austausch und -wechsel fihig und bereit sind, und
wenn dariiber hinaus der Erfahrungshorizont der
Gruppe iiberschritten wird im Bemiithen um die
Erkenntnis der Wechselwirkungen zwischen eige-
ner Lebensgeschichte und gesellschaftlich-politi-
schen Entwicklungen.*

Lebensweltorientierung erweitert diesen Ansatz,
wenn sie Alltagserfahrungen mit gesellschaftlichen
Problemlagen und Strukturen verbindet. Didak-
tisch hilfreich daran ist der Versuch, die subjektive
Betroffenheit von Teilnehmern zum Ausgangs-
punkt politischer Bildungsprozesse zu machen; das
Politische im sozialen Alltag der Menschen aufzu-
suchen und von da die Briicke zu schlagen zu den
politischen Gegebenheiten und Problemen, wie sie
in Gruppen, in Medien und in der Offentlichkeit
diskutiert werden.*’

Handlungsorientierung schlieBlich steht in den
achtziger Jahren vordergriindig fiir eine stirkere
Hinwendung zur methodischen Seite des Unter-
richts; zu aktivierenden Unterrichtsformen wie
Gruppenunterricht und Diskussionen sowie zu
ihrer Erweiterung bzw. Ergidnzung durch simulati-
ves Handeln (Rollenspiel, Planspiel, Zukunfts-
werkstatt), produktives Gestalten (Wandzeitung,
Plakat, Video, Ausstellung) und zu realem Han-

39  Vgl. Heidrun Hoppe, Subjektorientierte politische Bil-
dung, Opladen 1996.

40 Vgl. Gotthard Breit/Peter Massing (Hrsg.), Lebenswelt
und Politik, Schwalbach/Ts. 1996; Dagmar Richter, Be-
dingungen emanzipatorischer Lernprozesse. Uber den Zu-
sammenhang von lebensweltlicher Erfahrung mit kognitiver
Entwicklung, Frankfurt/M. 1989.
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deln mit Methoden wie Erkundung im Nahraum,
Expertenbefragung, StraBeninterview, Projekt.*!

In diesem Verstdndnis will Handlungsorientierung
die vorherrschende Monostruktur des lehrerzen-
trierten Unterrichts aufbrechen, der in den Schu-
len freilich zumeist durch das schmale Zeitbudget
und den engen Stundentakt bedingt ist. Uberdehnt
wird Handlungsorientierung, wenn sie mit der Vor-
stellung verbunden wird, politische Bildung miisse
in politische Aktion miinden oder vollende sich
erst in ihr. Die Diskussion dariiber hat zu der Ein-
sicht gefiihrt, dass politische Bildung und politi-
sche Aktion unterschiedlichen Zielen und Regeln
folgen und daher unterscheidbar bleiben miissen.
Hier wiren zwar noch Differenzierungen zwischen
offentlicher Schule und freier politischer Erwach-
senenbildung anzubringen. Generell jedoch darf
politische Bildung ihre Zielvorstellung nicht tiber-
dehnen. Sie kann nicht den politischen Aktivbiir-
ger hervorbringen, hitte vielmehr mit dem kritik-
und interventionsfihigen Biirger schon viel
erreicht. Zu einem theoretisch anspruchsvolleren
Konzept wird Handlungsorientierung, wenn es in
Ankniipfung an John Dewey u.a. als Verbindung
von Handeln und Reflektieren im problemlosen-
den Denken verstanden wird. In diesem Sinne
wurde der amerikanische Pragmatismus als Hin-
tergrundtheorie fiir politische Bildung von Didak-
tikern wie Walter Gagel und Tilman Grammes
mehrfach ins Gesprich gebracht, auch mit der
Tendenz, die Differenzen zu anderen theoreti-
schen Begriindungen zu iberbriicken. Das
Gesprich dariiber ist nicht zu Ende gefiihrt.*?

Man sollte gewiss den Theorienstreit in seiner
Bedeutung fiir die Praxis politischer Bildung nicht
iiberschiatzen. Aber Praxis bedarf theoretischer
Reflexion und Begriindung, sonst wird sie blind.
Der intensive Streit der siebziger Jahre hitte in
der Form gewiss manchmal anders gefiihrt werden
konnen, aber gefithrt werden musste er, da die Fra-
gen nun einmal aufgebrochen waren. Er hat Kla-
rungen gebracht, die es bis heute ermoglicht
haben, den wissenschaftlichen und politischen Plu-
ralismus unserer Gesellschaft — auch in der politi-
schen Bildung — im Rahmen der gemeinsamen
freiheitlichen Verfassung auszuhalten und auszu-
tragen. Dahinter sollten wir nicht zuriickfallen,
weder theoretisch noch praktisch.

41 Vgl. Heinz Klippert, Handlungsorientierter Politik-
unterricht, in: Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung, Band 304, Bonn 1991, S. 9 ff.

42 Vgl. Walter Gagel (Anm. 17), S.259 ff., sowie Tilman
Grammes, Politikdidaktik und Sozialisationsforschung. Pro-
blemgeschichtliche Studien zu einer pragmatischen Denk-
tradition in der Fachdidaktik, Frankfurt/M. 1986.
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Hans-J. Misselwitz

Aufbau Ost, zweite Halfte
Eine neue Agenda fiir die politische Bildung

Wie schon vor vier Jahren haben die ostdeutschen
Wihler auch bei den Bundestagswahlen 2002 den
Ausschlag fiir das Wahlergebnis gegeben. 1998 ver-
stirkten sie den Trend zum Wechsel, weil die
CDU im Osten mit mehr als elf Prozent iiber-
durchschnittlich verlor; 2002 hielten sie die SPD
an der Macht, weil diese im Osten 4,6 Prozent
dazugewinnen konnte, im Unterschied zum
Westen. Mit ihrem Votum - beide Male der
Schliissel fiir eine Regierungsmehrheit — haben die
Ostdeutschen bewiesen, dass sie das Institut der
freien Wahlen aktiv zu nutzen verstehen, also
wirksam politisch partizipieren. Ein Ausdruck
gewachsener Einheit, gewiss, aber vor dem Hinter-
grund zweier noch immer verschiedener politi-
scher Kulturen. In zwolf Jahren haben sich 6ko-
nomisch, sozial und kulturell einige Unterschiede
in Ost und West sogar eher verfestigt; viele von
ihnen waren zur Zeit der Vereinigung noch nicht
erkennbar. Die umfassenden Verdnderungen und
bestimmte neue Realitdten im Osten — allen voran
die anhaltend hohe Arbeitslosigkeit — bedeuteten
eine einschneidende Erfahrung von Ausgrenzung
und Ausschluss fiir Menschen, die ihren Eigenwert
primir aus der Arbeit abzuleiten gewohnt waren.!
Reservierte Distanz kennzeichnet daher die seit
Jahren unverdnderte Haltung der Mehrheit der
Ostdeutschen zum politischen System, den poli-
tischen Institutionen und Parteien der Bundes-
republik.

Diese grobe Bestandsaufnahme reicht allerdings
nicht aus, um zu verstehen, was sich verdndert hat
und in welche Richtung es sich bewegt. Die ost-
deutschen Erwartungen an die Politik sind auf den
ersten Blick widerspriichlich. Zwar geht man kal-
kuliert mit der politischen Aufmerksamkeit der
Parteien um, wenn sie im Osten um Stimmen
kdmpfen — trotzdem wichst hier der Anteil der
Nichtwihler am deutlichsten. Diese Erfahrung
machte jetzt vor allem die PDS - die auffilligste
Besonderheit der ostdeutschen politischen Land-
schaft —, die in diesem Jahr dramatisch verlor, und
zwar zum groflen Teil durch Wahlenthaltung. So
widerspriichlich die politischen Entwicklungen in

1 Vgl. Wolfgang Engler, Die Ostdeutschen, Berlin 1999,
S. 173 1f.
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der ostdeutschen Gesellschaft sind, so unterschied-
lich sind die Einschdtzungen und Empfehlungen,
wie man damit umgehen soll. Jenseits der allge-
meinen Zielbeschreibung, dass die nationale Ein-
heit durch die Herstellung der inneren Einheit,
also durch einen Prozess der Verstiandigung und
Herausbildung einer gemeinsamen staatsbiirgerli-
chen Identitdt zu vollenden sei, haben diejenigen
Stimmen zugenommen, die behaupten, dass diese
Differenzen fiir Deutschland, wo kulturelle Viel-
falt ebenso typisch ist wie regionale Ungleichheit
von Einkommensverhéiltnissen, kein wesentliches
Problem mehr darstellen sollten.?

Fiir die Politik wie fiir die politische Bildung sind
solche Unterschiede jedoch nicht gleichgiiltig,
obwohl es Letzterer in Theorie und Praxis keine
Schwierigkeiten bereiten diirfte, mit dem einen
wie mit dem anderen Ansatz umzugehen. Gute
Griinde gibt es gleichwohl nach den Erfahrungen
der vergangenen Jahre, die politischen Pramissen
zu hinterfragen und Bilanz zu ziehen. Meine Uber-
legungen werden sich darauf konzentrieren, wohl
wissend, dass die alltiglichen (Praxis)probleme
fir die politischen Bildner im Osten vermutlich
noch dringender sind als theoretische Uberlegun-
gen. Um etwas zu dndern, bedarf es sowohl einer
riickblickenden Aufgabenkritik wie einer neuen
Aufgabenbeschreibung, die von der politischen
Ebene und von der offentlichen Meinung mit
getragen wird.

I. ,,Ubernahme der Regeln®,
,Aufarbeitung der Geschichte*

Die mit der Formel ,,Vollendung der inneren Ein-
heit* umrissene Aufgabenstellung war fiir die poli-
tische Bildung ein verbindlicher Auftrag. Im
,Bericht der Bundesregierung zu Stand und Per-
spektiven der politischen Bildung in der Bundesre-
publik® vom Dezember 1991 hief3 es: ,,Nach dem

2 Vgl u.a. Hans-Joachim Veen, Innere Einheit — aber wo
liegt sie? Eine Bestandsaufnahme im siebten Jahr nach der
Wiedervereinigung Deutschlands, in: Aus Politik und Zeit-
geschichte, B 40-41/97, S. 19 ff.
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Niederreilen der Mauer und nach der Vereinigung
Deutschlands muss politische Bildung ihren Bei-
trag dazu leisten, dass aus den bisherigen beiden
Teilen Deutschlands ein geistiges und gesellschaft-
liches Miteinander wird.“> Thomas Meyer inter-
pretierte den Auftrag im gleichen Jahr in dieser
Zeitschrift: ,Der Aufbau einer politischen Kultur
der Demokratie — also die Ubernahme ihrer
Regeln, Chancen, Zumutungen und Grundwerte
als Teil des personlichen Selbstverstdndnisses —
setzt die Aufarbeitung der typischen Biographien
in der Riickbesinnung auf die Geschichte des kom-
munistischen Systems in Deutschland voraus.
Dazu muss politische Bildung einen, vielleicht den
entscheidenden Beitrag leisten.*

Vor der politischen Bildung stand also eine Inte-
grationsaufgabe, deren normative Ziele sich aus
dem vom Grundgesetz vorgegebenen Menschen-
und Gesellschaftsbild ergaben. Politische Bildung
sollte an der Uberwindung von mitgebrachten
Unterschieden mitarbeiten — einerseits durch die
Vermittlung der konstitutiven Regeln und Grund-
werte der Demokratie zwecks ,,Ubernahme*
durch die hinzugekommene Bevolkerung, anderer-
seits durch die ,, Aufarbeitung® des personlichen
und kollektiven politischen Erbes aus der DDR.
Dies entsprach einer allgemeinen Uberzeugung
und der vom Vereinigungsprozess insgesamt
gestalteten Praxis, nicht etwa nur einer bestimm-
ten padagogischen Absicht. Dass die beiden Auf-
gabenbeschreibungen ,,Ubernahme der Regeln®
und ,,Aufarbeitung der Geschichte“ auch Rollen-
zuweisungen innerhalb des politischen Bildungs-
prozesses markieren — wobei den Ostdeutschen
bei der Vergangenheitsaufarbeitung die Subjekt-
rolle zufiel und im Hinblick auf Demokratiebil-
dung die Objektrolle —, grenzte geradezu an
Selbstverstandlichkeit.

Diese Konstellation aber erkldrt das eigentlich
Paradoxe, ja das Dilemma des darauf folgenden
Prozesses: In dem Moment, als die Ostdeutschen
die Diktatur, ihre bedriickende oder zumindest als
Nachteil empfundene Vergangenheit, hinter sich
gelassen hatten, in jenem Moment wurden zu-
gleich die Rollen getauscht und das einzige Kapi-
tal, das sie aus der Bankrottmasse der DDR mit-
brachten — ihr viel geriihmtes Selbstbewusstsein,
das sie als Akteure einer demokratischen Revolu-

3 Bericht der Bundesregierung zu Stand und Perspektiven
der politischen Bildung in der Bundesrepublik Deutschland
vor dem Deutschen Bundestag am 10. 12. 1991, Drucksache
12/1773, Einleitung.

4 Thomas Meyer, Die Gleichzeitigkeit des Ungleich-
zeitigen. Politische Bildung im vereinten Deutschland, in:
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 37-38/91, S. 13.
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tion bewiesen hatten und das ihnen gestatten
sollte, erhobenen Hauptes in die Vereinigung zu
gehen —, der Geist des Aufbruchs und der demo-
kratischen Selbstorganisation, entwertet.

II. Vergangenheit
und Verantwortung

Nicht nur im Bereich der politischen Bildung, son-
dern auf fast allen Ebenen begann die deutsche
Zeitgeschichte nach der Vereinigung in gewisser
Weise von vorn: Der Vorrang der Vergangenheits-
bewiltigung — nicht als moralische Bringpflicht,
sondern als Aufkldrungs- und Selbstfindungspro-
zess — ist individuell wie als gesellschaftlicher Pro-
zess notwendig und legitimiert, aber nur im
Zusammenhang mit einem anderen zentralen
Aspekt, der mit errungener Freiheit verbunden ist:
ndmlich um der dazugehorigen Verantwortung fiir
die Zukunft willen. Gerade von der eigenen Ver-
antwortung fiir ihre kiinftige Ordnung schien die
Bevolkerung der Ex-DDR jedoch ,befreit®.
,Ubernahme der Regeln“ bedeutete fiir viele,
ohne allgemeine, iiber die eigene Person hinausge-
hende Verantwortung zu sein. Man war damit
,sowohl der Chance wie der Herausforderung ent-
hoben, zur Gestaltung der eigenen Zukunft einen
eigenen, auch moralisch anspruchsvollen Beitrag
zu leisten®, so Claus Offe. Nach seinem Urteil
fiihrte dies zu einem Problem sowohl politischer
Entmiindigung als auch moralischer Unterforde-
rung.’

Noch einmal: Die Auseinandersetzung mit der
Vergangenheit, mit den Erfahrungen von Unrecht
in der DDR, war nach deren Ende unausweichlich.
Das Thema betraf nicht wenige Bevolkerungs-
gruppen, in der Mehrzahl jedoch Menschen, die
selbst eine hinnehmende, wenn nicht zustimmende
Haltung dazu hatten. Die juristische Aufarbeitung,
die im Jahr 2000 praktisch abgeschlossen war,
umfasste mehr als 200000 Ermittlungsverfahren,
aus denen aber nur etwa 200 Verurteilungen resul-
tierten, davon Haftstrafen gegen lediglich rund 20
Personen. Der Rechtsstaat, der sich daran halten
muss, Personen ihre konkrete Schuld nachzuwei-
sen, kann und konnte ein politisches System nicht
aburteilen. Gerecht werden konnte er der Vergan-
genheit als Ganzes gewiss nicht.

5 Claus Offe, Der Tunnel am Ende des Lichts. Er-
kundungen der politischen Transformation im Neuen Osten,
Frankfurt/M. 1994, S. 261.
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Vor diesem Dilemma stand man aber nicht erst
nach dem Ende der DDR. Weil in Deutschland
Erfahrungen mit diesem Problem juristischer Auf-
arbeitung auch schon nach 1945 vorlagen und die
Praxis der DDR schlechterdings nicht als Vorbild
dienen konnte, lag das westdeutsche Modell auf
der Hand, allerdings in der Variante eines Vollzu-
ges, der zweier Generationen bedurfte. Einig
waren sich die offentliche Meinung und die von
den Repressionen des DDR-Staats besonders
betroffene ostdeutsche Minderheit, die Versium-
nisse der seinerzeitigen Nichtaufarbeitung nicht
wiederholen zu wollen. So entstand ein ost-west-
ibergreifendes Biindnis fiir eine Aufarbeitungs-
praxis, die an die Nachkriegserfahrung anschloss,
bisweilen mit dem Impetus, dieselbe Arbeit fortzu-
setzen, wie sie in der Rede von der ,,doppelten
Vergangenheit“ oder ,,doppelten Diktaturerfah-
rung® zum Ausdruck kam. Damit fiel nicht nur
methodisch, sondern auch inhaltlich eine Vorent-
scheidung fiir die Konzentration auf den Unter-
driickungsapparat und seine Praktiken. Diese
Vorentscheidung war ein Vorgriff auf einen
schwierigen Prozess der Anndherung an die histo-
rische Wahrheit — im Westen bekanntlich eine
Generationen-Aufgabe; in diesem Falle schien er
jedoch eine aktive Auseinandersetzung zu eriibri-
gen: Die Entscheidungen lieen sich quasi amtlich
treffen, entweder durch die ermittelnde Staatsan-
waltschaft oder durch die Befunde der sog. Gauck-
Behorde.

Diese Konkretisierung und Einengung der Aufar-
beitungspraxis bewirkte allerdings, dass andere
DDR-Wirklichkeiten zunéchst unterbelichtet blie-
ben. Der Alltag, die konkreten Verantwortlichkei-
ten, Leistungen und Fehlleistungen, mit denen die
Mehrheit zu tun hatte, lieBen sich nicht in Téter-
oder Opferkategorien erfassen. In dem Mafle, wie
die politische Verfolgungspraxis zum alles tiberla-
gernden Bild von der DDR-Vergangenheit wurde,
trennte sich dieser Diskurs mehr und mehr vom
Selbstverstdndnis der ostdeutschen Gesellschaft
ab. Als Reaktion entstand eine eigene Form der
Vergangenheitsbearbeitung, eine offene oder sub-
versive Wiederbelebung kultureller Restbestidnde
und Eigenheiten — fiir die einen Nostalgie, fiir die
anderen trotziger Widerspruch gegeniiber einer
westlich dominierten Sicht auf das Leben in der
DDR. Je nach Perspektive der Betroffenen und
Beobachter — ihnen begegnete irgendwie immer
eine ,verkehrte“ Welt des Ostens: eingeklemmt
zwischen belasteter Vergangenheit und fehlender
Zukunft.

Diese Einschitzung setzt sich leicht dem Vorwurf
aus, die umfangreichen Bemiihungen zum Thema
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Vergangenheit, die insbesondere auch im Rahmen
der politischen Bildung stattgefunden haben, zu
missachten. Hier geht es aber um die unvoreinge-
nommene Charakterisierung des Dilemmas, dem
alle Aktiven in diesem Prozess Tribut zollen. Die
seit Mitte der neunziger Jahre wachsende Verwei-
gerung des Interesses an der Vergangenheitsbear-
beitung in der ostdeutschen Bevolkerung kann uns
nicht gleichgiiltig sein. Der Hinweis auf die paral-
lele Entwicklung in der Nachkriegszeit bietet sich
an, wiirde aber dann nichts anderes besagen, als
dass man in vielem gescheitert sei. Dem lésst sich
allerdings eine Menge entgegenhalten, gerade ein-
gedenk des oben geschilderten Dilemmas. Erst
wenn man sich die Voraussetzungen und Unter-
schiede im historischen Vergleich bewusst macht,
wird man ein faires Urteil fdllen konnen. Die
Geschichte hat sich nicht wiederholt, auch wenn es
manchem so erscheint. Fiir die Ostdeutschen
bedeutete der frei gewihlte Ubergang in die Bun-
desrepublik etwas anderes als fiir die Westdeut-
schen der demokratische Wiederaufbau nach dem
verlorenen Krieg. Dieser Unterschied mag im Hin-
blick auf konkrete Schuld nichts bedeuten, im Hin-
blick auf die Gesellschaft ist er gewaltig.

Diese komplexen Zusammenhinge wie Unter-
schiede sind nun ein starkes Argument fiir politi-
sche Bildung auf allen Ebenen. Fehlendes Wissen
und Privatisierung der Erinnerung konnen nur
durch eine systematische Auseinandersetzung mit
der ostdeutschen Vergangenheit — auch im Kon-
text der westdeutschen Parallelgeschichte — tiber-
wunden bzw. ergdnzt werden. Generell bedarf es
dazu eines Klimas der Respektierung unterschied-
licher Erfahrungen wie unterschiedlicher politi-
scher Kontexte — eine Grundvoraussetzung, die
gerade demokratische politische Bildung in der
Praxis auszeichnet. Im Unterschied zur juristischen
Aufarbeitung, politischen Auseinandersetzung
und offentlichen Wertung moralisch-politischen
Versagens bietet politische Bildung die Moglich-
keit, im Respekt vor den und mit Einfiihlungsver-
mogen in die geschichtlichen Umstidnde Einsichten
zu liefern, die Betroffene und Nichtbetroffene tei-
len und so zum Bestandeteil der kollektiven Erinne-
rung, zu Aspekten einer gemeinsamen Geschichte
machen konnen.

ITI. Vergangenheit als Zukunft

Die Beobachtung der offentlichen Debatten der
vergangenen zwolf Jahre zeigt, dass Ostdeutsch-
land und Ostdeutsche in ihnen iiberwiegend im
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Zusammenhang mit ,,Vergangenheit* vorkommen.
»Zukunft® und Osten zusammen zu denken lag
demgegeniiber nicht nahe. Ein Grund dafiir ist fol-
gender: Ostdeutscher Mafstab fiir die Zukunft
war immer schon das Ankommen in der westdeut-
schen Gegenwart. Mit anderen Worten: Die ost-
deutsche Gegenwart war der tiber 40 Jahre verwei-
gerte Anschluss an die Zukunft. Auch auf den
Modus der Vereinigung angewandt, meinte Jiirgen
Habermas, hier sei die ,,Zukunft in der Vergangen-
heitsform wahrgenommen worden®. Alles erinnere
an die Konstellationen der fiinfziger Jahre: Die
,Bilder von damals ... nehmen ... Phantasie in
Beschlag, deren Beweglichkeit fiir die Bewéltigung
von Zukunftsproblemen doch notig wire“. Der
Grund, weshalb die Leitbilder dieses politischen
GrofBunternehmens iiberwiegend der Vergangen-
heit entliehen wurden, sei die unabsehbare Dimen-
sion des Systemwechsels. Sie rufe eine ,,wortmagi-
sche Bezéhmung der Angst vor unbekannten
Risiken“ hervor. Wie bei den Anfingen der Flie-
gerei, als man erst einmal von ,Luftschiffahrt®
sprach, konne man nun den ,beschworenden
Riickgriff auf das Modell der Wéahrungsreform
von 1948 erleben. Fiir den im Osten begonnenen
gesellschaftlichen Umbau fungiere daher der
Bezug auf die ,,Vergangenheit als Zukunft“®.

Dahinter stand die allgemeine Uberzeugung, dass
das Ziel der politischen Umgestaltung bekannt sei:
»Keine Experimente!“ lautete die Botschaft aus
dem Osten. Der Amerikaner Francis Fukuyama
interpretierte diese Entwicklung dann universell in
seinem berithmt gewordenen Aufsatz ,,Das Ende
der Geschichte?* als die ,vollige Erschopfung
aller Alternativen ..., das Ende der ideologischen
Entwicklung der Menschheit®, als den ,, Triumph
des wirtschaftlichen und politischen Liberalis-
mus“’. Auf der Tagesordnung stehe folglich, das
Bewihrte und Bestétigte zu vollziehen. Das Motto
lautete demnach: ,,Zuriick in die Zukunft®. Die
»~Riickkehr nach Europa®“ war Programm auch der
osteuropdischen Biirgerbewegungen. Der Sozio-
loge Heinz Bude stellte noch im zehnten Jahr der
deutschen Vereinigung fest: ,,1989 symbolisiert
nicht den Vorboten von etwas Neuem, sondern die
Vollendung von etwas Bekanntem.“®

Der wissenschaftliche Leitbegriff fiir den postkom-
munistischen Transformationsprozess hiefl ent-
sprechend ,,nachholende Modernisierung®. Das

6 Jirgen Habermas, Die andere Zerstorung der Vernunft,
in: Die Zeit vom 10. 5. 1991, S. 63 f.

7 Francis Fukuyama, Das Ende der Geschichte?, in: Euro-
pdische Rundschau, 17 (1989) 4, S. 3 ff.

8 Heinz Bude, Kein dritter Weg, nirgends, in: Frankfurter
Rundschau vom 4. 11. 1999.
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Interesse der politik- und sozialwissenschaftlichen
Transformationsforschung richtete sich folgerich-
tig nicht auf das Ziel, sondern auf den Ubergang.
Deshalb vielleicht blieb das Interesse der Wissen-
schaft, auf die Dauer gesehen, begrenzt. Uber den
Zeitraum von fiinf Jahren wurden in der Bundes-
republik eine Reihe zusitzlicher Programme zur
Erforschung des sozialen und politischen Wandels
im Osten finanziert. Politik wie Sozialwissenschaf-
ten waren primir daran interessiert zu erfahren,
auf welchem Wege und in welchen Zeitriumen
sich die ostdeutschen Bundesbiirger an die fiir sie
neuen Institutionen anpassen wiirden. An die
Frage, auf welchem Wege werden die Biirger die
Institutionen an ihre Verhaltensmoglichkeiten und
Bediirfnisse anpassen, wurde offenbar gar nicht
gedacht.

Wo man nicht sucht, wird man aber auch nicht fiin-
dig. Trotz des historisch prizedenzlosen Vorgangs
und fiir den Staat wie fiir seine Biirger sehr kost-
spieligen Unternehmens der Deutschen Einheit
gibt es bis heute kein den damit verbundenen Pro-
blemen wirklich angemessenes sozialwissenschaft-
liches Forschungsengagement — weder ein speziel-
les Institut oder Programm im Osten, das etwa
bearbeitet, was es bedeutet, dass diese Transfor-
mation inzwischen eine ,,Generationen-Aufgabe*
geworden ist.

IV. Neue Zeithorizonte

1990 prognostizierte der Soziologe Ralf Dahren-
dorf fiir den politischen, wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Umbau der postkommunis-
tischen Liander Mittel- und Osteuropas folgenden
Zeitbedarf: Fiir die Einfiihrung politischer Demo-
kratie und rechtsstaatlicher Verhéltnisse veran-
schlagte er sechs Monate, fiir den Ubergang zur
Marktwirtschaft sechs Jahre und fiir die Entwick-
lung einer Zivilgesellschaft sechzig Jahre.” Nach
dieser Prognose liegen die meisten Linder durch-
aus im Zeitplan. Demokratie und Marktwirtschaft
mogen noch unvollkommen entwickelt sein, sie
sind aber in den meisten Léndern stabil und von
der Bevolkerung akzeptiert. Das trifft auf die acht
Staaten Ostmitteleuropas zu, die als Beitrittskan-
didaten zur Europiischen Union feststehen. Diese
Lénder hatten ldnger als Ostdeutschland mit star-
ken wirtschaftlichen Einbriichen zu kdmpfen. Seit

9 Vgl. Ralf Dahrendorf, Betrachtungen iiber die Revolu-
tion in Europa in einem Brief, der an einen Herrn in War-
schau gerichtet ist, Stuttgart 1990.
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1996, also nach den genannten sechs Jahren,
erreichten sie aber in der Regel ein im Vergleich
zu Westeuropa hoheres wirtschaftliches Wachs-
tum.!?

Ostdeutschland war von Anfang an ein Sonderfall.
Politisch in die Bundesrepublik integriert, finan-
ziell und sozial abgesichert, stand es privilegiert
auflerhalb des Vergleiches. Die 6konomische Auf-
holphase — gekennzeichnet durch hohere Wachs-
tumsraten als im Westen — begann hier frither und
kréftiger. Aber sie endete im sechsten Jahr. Gewiss
muss man hinzufiigen, dass das Niveau der erreich-
ten Produktivitdt und entsprechend das Bruttoin-
landsprodukt im Durchschnitt fast doppelt so hoch
ist wie in den Beitrittslindern. Rechnet man die
finanziellen Transfers aus der wirtschaftlichen
Gesamtrechnung heraus, ergidbe sich eine andere
Lage. Es gibt wettbewerbsfihige Unternehmen,
aber noch keine hinreichende Basis fiir eine sich
selbst tragende wirtschaftliche Entwicklung.

Der Zeithorizont fiir den Aufbau Ost hat sich ent-
sprechend verschoben. Von der Vorstellung einer
Wiederholung des westdeutschen Wirtschaftswun-
ders auf ostdeutschem Boden — wie damals inner-
halb eines Jahrzehnts — haben wir uns schon verab-
schiedet. Am zehnten Jahrestag der deutschen
Vereinigung wurde von der ,Hailfte des Weges*
gesprochen. Heute ist von einer ,,Generationen-
Aufgabe® die Rede. Dahinter stehen jene dreifig
Jahre, mit denen der Solidarpakt II fiir die Aufhe-
bung der ,.teilungsbedingten Unterschiede® bis ins
Jahr 2019 rechnet. Politisch konnte das realistisch
sein. Praktisch bedeuten dreiig Jahre fiir den
Einzelnen, die eigene Lebensplanung mit den
Zukunftsaussichten Ostdeutschlands abzugleichen.

Das betrifft besonders die kommende Generation
in Ostdeutschland — jene in den achtziger Jahren
geborenen, geburtenstarken Jahrgénge, deren Bei-
trag fiir die Vollendung des Aufbaus Ost noch
gefordert sein wird und auf deren Identifikation
mit diesem Ziel es ankommen wird. Diese Genera-
tion erlebt nun, dass der ostdeutsche Arbeitsmarkt
sie nicht aufnehmen kann. Weil sich der Gesamt-
bestand an Arbeitspldtzen im Osten seit 1993 nicht
erhoht hat, werden per saldo nur Arbeitsplitze
besetzt, die aus Altersgriinden gerdumt werden.
Seit 1996 gehen jahrlich nur rund 100 000 Erwerbs-
tiatige in den Ruhestand, wihrend ca. 200000 He-
ranwachsende pro Jahrgang auf den Arbeitsmarkt
drangen. Das Beschéftigungssystem bietet also nur
fiir jeden zweiten Jugendlichen eine frei werdende

10 Vgl. European Bank for Reconstruction and Devel-
opment, Transition Report 2000, S. 65.
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Stelle. Die Folgen sind bekannt: Abwanderung
hochmotivierter Jugendlicher in den Westen.

Der neue, realistische Zeithorizont bedeutet also,
dass die Politik vor allem versuchen muss, fiir die
néchste Generation im Osten nicht nur ein Funda-
ment, sondern eine Briicke zu bauen. Das Problem
ist, dass die Briicke zu einem Ufer fithren muss,
das wir noch nicht kennen. Der Westen wird nicht
dort stehen bleiben, wo er heute ist. Langere Zeit
galt die Hoffnung: Der Osten ist schneller und fin-
det so Anschluss. Fiir eine beschleunigte Entwick-
lung des Ostens spricht inzwischen immer weniger,
wie uns die vergangenen Jahre lehrten. Also
kommt es auf ein gemeinsames neues Ziel und auf
das Ufer an, das auf verschiedenen Wegen erreicht
werden muss. Wenn wir bereit sind, diese Schluss-
folgerung fiir eine neue Wegbestimmung zu
ziehen, dann sollte das auch fiir die politische
Bildung Folgen haben: fiir das notige neue
Orientierungswissen wie fiir die individuellen
Kompetenzen, die vermittelt werden miissen, um
mit den derzeitigen wie den kiinftig auftauchenden
Problemen umzugehen.

V. Neue Leitbilder und Lernprozesse

Der Politologe Claus Offe gebrauchte vor einigen
Jahren das merkwiirdige Bild vom , Tunnel am
Ende des Lichtes“!!. Er wollte darauf aufmerksam
machen, dass der Transformationsprozess nach
den oft unrealistischen Erwartungen des Auf-
bruchs auf einen sehr langen Weg fiihrt, der noch
im Dunkeln liegt. Die Voraussetzung dafiir, dass
man sich auf diesen Weg begibt, sei ein gewisses
Maf an Vertrauen — zum einen, dass der Weg zum
Ziel fiihrt, und des Weiteren, dass die Chancen
einigermalen gerecht verteilt sind und eine Mehr-
heit das Ziel fiir erreichbar hilt. Unter dieser
Voraussetzung bedeutet der vor uns im Dunkeln
liegende Weg, dass wir iiber das Ziel nur auf dem
Weg dahin etwas lernen. Wir werden also die vor-
gegebenen Leitbilder tiberpriifen und uns fiir die
Moglichkeiten, Neues zu lernen, 6ffnen miissen.
Gewiss auch in der politischen Bildung.

An Leitbildern, an negativen wie positiven Pro-
gnosen fiir den Aufbau Ost hat es nicht gefehlt.
Sie reichen vom ,Mezzogiorno Deutschlands*
iiber das eines sozial- und wirtschaftspolitischen
Experimentierfeldes (,,Minenhund des Westens®,
Lothar Spith) bis zur ,,Européischen Verbindungs-

11 Vgl C. Offe (Anm. 5).
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region“ (Wolfgang Thierse). Gemeinsam ist den
optimistischen Szenarien, dass sie bei bestimmten
Standortvorteilen Ostdeutschlands ansetzen und
Modernisierungsvorspriinge nutzen wollen — am
besten solche, die fiir die Entwicklung des ganzen
Landes Modellcharakter haben konnten. Dies
trifft beispielsweise zu fiir den Ersatz alter Indus-
trien durch moderne Dienstleistungs-Okonomien.
Fir ein eigentdndiges Leitbild ostdeutscher
Modernisierung bedarf es der Kombination von
Faktoren, die fiir eine neu zu bemessene Uber-
gangszeit bestimmte Bedingungen Ostdeutsch-
lands als Vorteile ins Spiel bringen. Solche Vorteile
konnten durch ,Modellprojekte” in Regionen
erprobt und entwickelt werden, z.B. durch die
Anwendung neuer regionalpolitischer Instrumente
und Formen der offentlichen Forderung, durch
Innovationen im Bildungsbereich und vor allem
durch strategische Vorleistungen, die Ostdeutsch-
land - entsprechend seiner Nachbarschaft zu den
kiinftigen Beitrittsldndern — als bevorzugten Part-
ner qualifizieren. Schlieflich geht es darum, eigene
Potenzen, die Ostdeutschland im europdischen
Vergleich hat, wahrzunehmen.

Welche Konsequenzen wiéren daraus zu ziehen,
und welche Kapazitidten sind zu schaffen, um sol-
che neuen Konzepte, um realistische Etappenziele
zu entwickeln? Wenn das Ziel der Angleichung
iiber den bloBen ,,Nachbau“ nicht zu erreichen ist,
muss das Leitbild fiir die Zukunft Ostdeutschlands
im offenen Prozess, im Versuch und Irrtum ermit-
telt werden. Die Alternative zum Transfer, zur pas-
siven Ubernahme, ist ein aktiver Suchprozess.
Suche aber bedeutet Experimentieren und Lernen.
Wie jeder Lernprozess findet er nur statt, wenn die
tatsdchliche Riickkopplung der Ergebnisse des
Experimentierens an Institutionen, politische Stra-
tegien und weiteres Handeln gegeben ist.

Das fundamentale Problem Ostdeutschlands
besteht darin, dass auf den meisten Gebieten bis-
lang keine hinreichenden Lernprozesse stattfin-
den. Wo experimentiert wird, werden befristete
,Ubergangslosungen® probiert, selten lingerfris-
tige Lernprozesse in Gang gesetzt. Deshalb blei-
ben neue Anlidufe stecken, ohne die erhofften
Ergebnisse und Innovationen. Es mangelt an
Riickkopplung, es fehlt ein entsprechendes Inte-
resse — und deshalb an offentlicher, medialer
Wahrnehmung - sowie an wissenschaftlicher
Reflexion, welche die Ergebnisse in bestimmte
Forderprogramme oder regionale Entwicklungs-
modelle {iibersetzen konnte. Dem Vorwurf der
Politik, dass die Biirger passiv sind und warten,
dass der Staat alles richtet, steht am Ende immer
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die Sicht des Biirgers entgegen, der iiber fehlende
Handlungsspielrdume klagt.

VI. Institutionen und Systemwechsel

Der 1990 in Gang gesetzte Institutionen-Transfer
von West nach Ost zdhlt zu den groBBen Erfolgen
des deutschen Vereinigungsprozesses. Er garan-
tierte politische Stabilitdt, Rechtsgleichheit und
solidarischen Ausgleich — in gewisser Weise auch
Gleichheit durch Wohlstand, wenn nicht sofort, so
doch in absehbarer Zeit. Dies alles vorausgesetzt,
einschlieBlich der Tatsache, dass inzwischen viele
Ostdeutsche dieses Niveau an Gleichheit durch
Wohlstand teilen und schitzen, iiberdauerte das
Problem der Fremdheit und Distanziertheit zu den
westlichen Institutionen. Hier wird man ansetzen
miissen, wenn man die bis in die Politik reichenden
Tendenzen der Lahmung und Ratlosigkeit tiber-
winden will.

In Ostdeutschland kam es nach einer Phase der
euphorischen Zustimmung zur neuen Ordnung zu
einer niichternen Distanzierung, die seit etwa 1993
anhilt. Trotz einer deutlichen Mehrheit derer, die
das Leben in einer demokratischen Gesellschaft fiir
»wichtig® oder ,,sehr wichtig* bezeichnen (2001: 60
Prozent; 1990: 88 Prozent), sind es derzeit nur noch
42 Prozent, die den Wert eines pluralistischen Par-
teiensystems schitzen (1990: 90 Prozent). Das Ver-
trauen in die demokratischen Institutionen nimmt
zwar seit 1993 leicht zu, aber auf niedrigstem
Niveau. ,,Viel“ oder ,,volles* Vertrauen genieflen
im Jahr 2001 die Bundesregierung nur bei 11 Pro-
zent, der Bundestag bei 10 Prozent und die
Gerichte bei 22 Prozent der Bevolkerung im Osten.
Am besten bewertet werden die Polizei mit 33 Pro-
zent und die lokale Verwaltung mit 27 Prozent.'?

Die schwache gesellschaftliche Verankerung der
demokratischen Institutionen beruht also nicht auf
prinzipieller Ablehnung der Demokratie. Richtig
ist jedoch, dass der Sinn der Institutionen nicht
durch eine entsprechende Gesinnung untermauert
ist. Man konnte dabei von einer Art genetischem
Schaden der Umgestaltung im Osten sprechen.
Eine Erkldrung dafiir wire ein mitgebrachter
Schaden; das Fehlen einer Zivilgesellschaft, gesell-
schaftlich verankerter Assoziationsstrukturen, in

12 Vgl. Eckhard Priller, Demokratieentwicklung und ge-
sellschaftliche Mitwirkung, in: Sozialreport 2001. Daten und
Fakten zur sozialen Lage in den neuen Bundesldndern, hrsg.
von Gunnar Winkler, Sozialwissenschaftliches Forschungs-
zentrum Berlin—-Brandenburg e. V., Berlin 2001, S. 281 ff.
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denen Willensbildung und Interessenvertretung
stattfinden — ein Ergebnis der Zwangsverschmel-
zung von Gesellschaft und politisch-staatlicher
Macht in der DDR. Dann hitte es im demokra-
tischen Systemwechsel darum gehen miissen,
zunéchst diejenigen gesellschaftlichen Gruppen,
die iiber organisatorische Erfahrungen verfiigen
und zur Artikulation und Zusammenfiihrung
sozialer wie politischer Interessen in der Lage
waren, zu fordern, um damit Identifikationspro-
zesse einzuleiten. Wie miithsam dieser Weg ist,
kann man in den osteuropiischen Léndern studie-
ren. Er wurde 1990 in Ostdeutschland jedoch gar
nicht erst gewéhlt, weil er nicht notig schien.

FEine andere Erkldrung, die der ostdeutschen Pro-
blematik naher kommt, ist die von Claus Offe ver-
tretene These von der ,,nachahmenden® statt wirk-
lich ,nachholenden” Modernisierung. Sie ist
gekennzeichnet durch den schnellen Import westli-
cher Institutionen, deren Einsetzung ,,von oben®,
Eliten-gesteuert und scheinbar fiir Zweckbestim-
mungen geschaffen, auf die sich zundchst nur west-
liche Akteure verstanden — ganz im Gegensatz zur
Geschichte der westlichen Demokratien, in denen
die Institutionen ,,von unten®, gegen einen feuda-
len Staat erkdmpt wurden und als Errungenschaf-
ten fiir sich selbst stehen.”® Im Osten verkdrpern
nur wenige Einrichtungen — wie das Institut der
freien Wahl — das Ergebnis eines erkdmpften, mit-
gestalteten politischen Prozesses. Vielleicht ist dies
eine Ursache dafiir, dass der bewusste Umgang mit
dem demokratischen Wahlsystem die Ostdeut-
schen am meisten auszeichnet.

Die Tatsache, dass die ,westlichen Standards®
praktisch nach einer ,,nichtwestlichen* Logik von
»oben“ nach ,unten“ eingefiihrt wurden, ist eine
der Paradoxien des postkommunistischen System-
wechsels. Die ,,nachholende” Modernisierung im
Osten — also die ,Entstaatlichung“ der Gesell-
schaft — geschieht hier als Staatsaufgabe. Dass dies
eine losbare Aufgabe sein kann, dafiir steht die
Geschichte der Demokratisierung der Nachkriegs-
gesellschaften der Bundesrepublik oder Oster-
reichs unter Anleitung von auflen: Erfolgreich war
dieser Prozess, weil er begleitet war von sozialen
Reformen und okonomischem Wachstum. Die
heutigen Transformationsgesellschaften miissen
den Demokratisierungsprozess in einer Zeit tiefer
okonomischer Krise mit hohen sozialen Kosten
leisten — und in einer Phase, in der das demokrati-

13 Vgl. Claus Offe, Die politisch-kulturelle Innenseite der
Konsolidierung. Eine Anmerkung zu den Besonderheiten der
postkommunistischen Transformation, in: Im Osten was
Neues. Aspekte der EU-Osterweiterung, Bonn 1998, S. 103 ff.
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sche Institutionensystem der westlichen Demokra-
tien selbst vor tief greifenden Verdnderungen steht
und keineswegs als unhinterfragtes Modell taugt,
das nur tibernommen werden muss.

Allerdings handelt es sich im Osten um ein diame-
tral anderes Problem als im Westen: Wihrend sich
im Westen das Zukunftsproblem als Infragestel-
lung der Grundlagen eines vorhandenen Gesell-
schaftsvertrages abzeichnet, kommt es im Osten
darauf an, einen solchen Gesellschaftsvertrag erst
zu schaffen. Dazu bedarf es der Herausbildung
einer Zivilgesellschaft, die den institutionellen
Rahmen ausfiillt oder neu aushandelt. Im Westen
geht es dagegen um die Reform der Institutionen,
um sie der weiteren Entwicklung der Zivilgesell-
schaft anzupassen. Der Osten muss die Institutio-
nen erst fiir sich entdecken, der Westen muss ihren
Sinn erneuern. Die Gleichheit im Ergebnis konnte
ein Ziel sein — solange sie nicht den Unterschied
der Prozesse verdeckt, und damit den der Mittel
und der Akteure: Im Osten geht es zuerst um die
Starkung der gesellschaftlichen Akteure, denen
die neuen Institutionen Moglichkeiten und Repré-
sentanz verschaffen miissen.

VII. Eine neue Agenda
fiir die politische Bildung

Epochenwechsel, politische Umbriiche oder
Systemkrisen stellen tradiertes politisches Wissen
in Frage: Alle klassischen politischen Theorien
wurden geradezu als Reflex auf epochale Krisen-
und Unordnungserfahrungen formuliert. Nach
dem Ende des Ost-West-Konfliktes betraf das
zunéchst bestimmte Aspekte des politischen Koor-
dinatensystems, wie zum Beispiel den Wegfall der
pragenden Antagonismen, ausgedriickt in den
Systemalternativen ,,Demokratie oder Diktatur®,
»Sozialismus oder Kapitalismus®. Trotzdem hinter-
lieB die Wende von 1989/90 auch hier Legitimati-
onsfragen — nicht nur in Bezug auf tragende Insti-
tutionen, die aufgrund der Systemkonfrontation
entstanden waren, wie die Nordatlantische Vertei-
digungsgemeinschaft, sondern auch auf die Inte-
gration Westeuropas. Der Ost-West-Konflikt und
das Bekenntnis gegen den Kommunismus waren
ihrerseits ein ,,Eckstein des westlichen demokrati-
schen Ethos“!4, des demokratischen Selbstbehaup-

14 Shlomo Avineri, Eine neue Welt — oder die Wiederkehr
der alten? Uber Postkommunismus, Nationalismus und das
vermeintliche ,,Ende der Geschichte®, in: Frankfurter All-
gemeine Zeitung vom 2. Februar 1993, S. 10.
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tungswillens. Es fillt mit dem Objekt dieses
Bekenntnisses auch ein identitéits- und gemein-
schaftsstiftendes Moment weg. Was bedeutet das
fiir die westlichen sozialstaatlichen Ordnungen, fiir
Freiziigigkeit und Liberalitdt, die in dieser Ausein-
andersetzung Markenzeichen der Demokratien
waren?

Erst jetzt stellt sich das ganze Ausmaf3 der Verin-
derungen, die Dramatik der internationalen politi-
schen, okonomischen und gesellschaftlichen Ent-
wicklungen dar — und damit auch das Ausmaf der
zur Losung anstehenden Probleme. Die zeitver-
schobene Bewusstwerdung dieser Lage hat damit
zu tun, dass die Systemkrise und der Systemwandel
von 1989/90 nur fiir einen Teil der deutschen und
europdischen Gesellschaften unmittelbare Be-
deutung hatte. Fiir den Westen bedeutete der Zu-
sammenbruch des Kommunismus ohnehin keine
Infragestellung der eigenen gesellschaftlichen Ver-
fassung, sondern deren willkommene Bestétigung.
Die politische Tagesordnung hief3 deshalb nicht
Reform im Westen, sondern Rekonstruktion im
Osten.

Allmihlich aber wird deutlich, dass die Veridnde-
rungen im Osten sich auch auf die politische
Agenda im Westen auswirken. Zunichst galten
z.B. Gewaltausbriiche wie die in der ersten Hilfte
der neunziger Jahre einsetzenden ausldnderfeind-
lichen Ubergriffe oder die Biirgerkriege im ehe-
maligen Jugoslawien als Ubergangsprobleme des
Ostens, also als gesellschaftliche bzw. geogra-
phische Randphdnomene. Dass sie Riickwirkun-
gen auf die Verhiltnisse im ganzen Land oder ganz
Europa hatten, musste erst gelernt werden. Noch
weniger ist bewusst, dass die Offnung der post-
kommunistischen Lander fir die Marktwirtschaft
Teil einer globalen Marktoffnung und der neuen
internationalen Arbeitsteilung ist, deren Auswir-
kungen auf die Arbeitswelt und Sozialordnungen
immer spiirbarer werden. Solange die Vorteile die-
ses Prozesses vor allem bei uns lagen, war das
Interesse an diesen Fragen gering.

Der Ruf nach Reformen, die Rede vom Reform-
stau am Ende der neunziger Jahre, hatte diese
neuen Herausforderungen noch nicht im Blick.
Die unter dem Stichwort ,,Globalisierung® gefiihr-
ten Debatten bieten aber eine Chance, die Auf-
merksamkeit des Westens erneut auf bestimmte
Entwicklungsprobleme des Ostens zu lenken. Ein
wichtiger Zugang ist die wachsende Uberzeugung,
dass eine gesamteuropiische Antwort auf die glo-
balen Probleme auch im Interesse Westeuropas ist.
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Die Osterweiterung der Europidischen Union ist
keineswegs nur die Einlosung eines lingst gegebe-
nen politischen Versprechens, sondern ein Aspekt
der Antwort auf die globalen Herausforderungen,
vor denen das europidische Gesellschaftsmodell
steht. Dahinter steht die Einsicht, dass der Westen
(Deutschlands wie Europas) nur durch Integration
und damit durch die Ausdehnung seiner Standards
auf die Nachbarn im Osten sein eigenes Modell
bewahren und weiterentwickeln kann. Nicht zufél-
lig ist es die Bundesrepublik, die als stidrkster
Befiirworter einer solchen Integrationspolitik auf-
tritt. Sie erfahrt im eigenen Lande, dass ein starkes
Entwicklungsgefille mit hohen Kosten verbunden
ist — und dass dieses Gefille langfristig auf die
eigenen Verhiltnisse negativ zuriickwirkt. Der
Schritt von der Ignoranz zur Akzeptanz einer
neuen Realitét ist gewiss ein Lernprozess, auch fiir
die politische Bildung.

Wenn politische Bildung sich auf der ,zweiten
Hailfte des Weges®“ beim Aufbau Ost diesen zen-
tralen Themen stellt, dann geht es um eben diese
Fragen der gemeinsamen Zukunft. Politische Bil-
dung fiir diese Zukunft ist zum Beispiel das Erler-
nen der Fihigkeit, mit Menschen verschiedener
Kulturen zusammenzuleben. Das ist ein Thema
Europas, und Europa ist das eigentliche grofie
Thema der politischen Neugestaltung dieses Jahr-
zehnts.

,»Die Vereinigung Deutschlands findet in einem
vereinigten Europa statt. Dies war die Vision der
Generation, welche die deutsche Teilung erlebte
und sie iiberwinden wollte. Sie hat Recht bekom-
men und wird hoffentlich Recht behalten — auch
was die Vollendung der Einheit betrifft. Schon des-
halb ist es notig, auch im Osten das Lernziel weiter
zu stecken und iiberhaupt zu begreifen, dass es
eines neuen Lernprozesses bedarf, einschlieflich
der Mittel und Trédger dafiir. Dies sind insbeson-
dere die freien Trdger der politischen Bildung, die
auf die Forderung durch Bund und Lénder ange-
wiesen sind. Sie konnen besonders im Osten jene
Lern- und Reflexionsrdume bereitstellen, die eine
demokratische Infrastruktur bendtigt. Sie ver-
mitteln lokale Angebote fiir politische Partizi-
pation, Begegnung und Kompetenzerweiterung.
Die Kosten fiir diese Investition in eine biirger-
nahe und pluralistische politische Bildung — ver-
standen als Veranstaltungen praktischen politi-
schen Lernens und direkter Demokratie — stehen
anderen Investitionen in ihrer Bedeutung fiir die
Zukunft nicht nach.
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Wolfgang Sander

Politische Bildung nach der Jahrtausendwende

Perspektiven und Modernisierungsaufgaben

I. Politische Bildung zwischen
demokratischer Kontinuitédt und
gesellschaftlichem Wandel

Ein gutes halbes Jahrhundert nach Griindung der
Bundesrepublik kann auch die politische Bildung
in Deutschland auf eine Erfolgsgeschichte zurtick-
blicken. Erstmals in der deutschen Geschichte ist
es gelungen, demokratische politische Bildung in
der padagogischen Praxis zu verankern, institutio-
nell zu sichern und wissenschaftlich-konzeptionell
zu untermauern. Es kann mit guten Griinden ver-
mutet werden, dass die politische Bildung in ihren
schulischen und auBerschulischen Praxisfeldern
einen wichtigen Anteil an der Beheimatung der
Demokratie in Deutschland hat. Dies diirfte auch
fiir Ostdeutschland gelten, wo es nach 1989 dank
groBer Anstrengungen der Bundeszentrale fiir
politische Bildung, vieler westdeutscher Referen-
ten und vor allem einer gro3en Zahl engagierter
Lehrerinnen und Lehrer aus den neuen Bundes-
landern gelungen ist, binnen weniger Jahre ein
neues Fach fiir die demokratische politische Bil-
dung in den Schulen aufzubauen.

An den Hochschulen konnte sich die Politikdidak-
tik als junge Wissenschaftsdisziplin auf einer para-
digmatischen Grundlage entwickeln, welche die
politische Orientierung an der Demokratie, den
fachlichen Bezug auf die Sozialwissenschaften und
die Traditionen einer aufklédrerischen, subjekt-
orientierten Bildungstheorie miteinander verbin-
det. In den vergangenen Jahrzehnten hat diese
junge Wissenschaftsdisziplin schwere Krisen tiber-
standen — von den politischen Konflikten im
Umfeld der 68er-Bewegung bis zu einem Beinahe-
zusammenbruch ihrer Infrastruktur infolge der
Lehrerarbeitslosigkeit in den achtziger Jahren. In
den letzten Jahren aber ist ein Neuaufbruch zu
verspliren: An den Universitdten hat der erste
Generationswechsel in der Politikdidaktik stattge-
funden, mehrere Fachzeitschriften fiir die politi-
sche Bildung wurden in der zweiten Hilfte der
neunziger Jahre gegriindet, die Tagungskultur hat
sich belebt, neue Theorieansitze stehen zur Dis-
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kussion, eine kleine Tradition empirischer Fach-
unterrichtsforschung konnte sich entwickeln, mit
der Griindung der wissenschaftlichen ,Gesell-
schaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend-
und Erwachsenenbildung” (GPJE)! hat sich das
Fach auch wissenschaftspolitisch positioniert.

Eine Erfolgsgeschichte also — einerseits. Wechselt
man die Perspektive von der groflen historischen
Linie zu den Schwierigkeiten und Widerstdnden in
der alltdglichen Praxis, so zeigt sich das sprich-
wortliche Glas dann doch als erst halb voll. In der
Schule ist die Stellung des Faches fiir politische
Bildung vielerorts noch immer prekér; Stunden-
kiirzungen trotz eines ohnehin schon sehr geringen
Stundenanteils sowie ein iiberaus hoher Anteil
fachfremden Unterrichts haben den Politikunter-
richt in manchen Bundesldndern an den Rand des
schulischen Lernangebotes gedréngt. Dass es auch
52 Jahre nach dem halbherzigen ersten KMK-
Beschluss zur politischen Bildung, in dem die Kul-
tusminister mangels eines klaren Konzepts den
Léndern die Benennung des Faches freistellten,
noch immer keine bundesweit einheitliche Fachbe-
zeichnung fiir den (behelfsweise in Fachkreisen so
bezeichneten) Politikunterricht gibt, sollte inzwi-
schen eher Stoff fiir ein bildungspolitisches Kaba-
rett bieten.? In der auBerschulischen politischen
Bildung konnte zwar eine im internationalen Ver-
gleich gute Infrastruktur fiir das Fachgebiet aufge-
baut werden — auch das ist gewiss Teil der Erfolgs-
geschichte politischer Bildung nach 1945. Aber
wihrend die auBerschulische Bildung insgesamt
expandiert, stagniert der Anteil der politischen

1 Die GPJE wurde 1999 auf Schloss Rauischholzhausen,
einer Tagungsstitte der Justus-Liebig-Universitdt Giefen,
gegriindet und hat inzwischen drei weitere wissenschaftliche
Jahrestagungen veranstaltet. Die Vortrdge der beiden ersten
Tagungen sind nachzulesen in: GPJE (Hrsg.), Politische Bil-
dung als Wissenschaft. Bilanz und Perspektiven. Schwalbach
2002; nidhere Informationen zur GPJE finden sich unter
www.gpje.de.

2 Jiingstes Beispiel fiir die Nonchalance, die sich im Um-
gang mit der Fachbezeichnung fiir die politische Bildung
manchmal beobachten lisst, ist Hessen: Hier wurde in diesem
Jahr nach 56 Jahren das Fach Sozialkunde ohne jeden Dis-
kurs mit den Fachvertretern in Verbanden und Hochschulen
kurzerhand in ,,Politik und Wirtschaft“ umbenannt und zum
,Leitfach der ckonomischen Bildung* erklrt.
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Bildung in den aufBerschulischen péddagogischen
Praxisfeldern auf niedrigem Niveau.

Gleichzeitig ist die politische Bildung am Beginn
des 21. Jahrhunderts mit einer gesellschaftlichen
Umbruchs- und Ubergangssituation konfrontiert,
die sie zu neuen Perspektiven bei der Definition
ihres Selbstverstdndnisses und ihrer Aufgaben
zwingt. Diese Umbruchs- und Ubergangssituation
hat viele Facetten, und sie fiihrt zu neuen Anfor-
derungen nicht nur an die politische Bildung, son-
dern an das ganze Bildungswesen moderner
Gesellschaften. Der Hinweis auf einige der Stich-
worte, unter denen der gesellschaftliche Wandel in
der sozialwissenschaftlichen und politischen Publi-
zistik diskutiert wird, muss hier zur Erlduterung
geniigen:

» Informations-, Wissens- und Dienstleistungsgesell-
schaft: Das Industriezeitalter geht zu Ende; der
Anteil der Arbeitspldtze in der Industrie sinkt
in den modernen Gesellschaften kontinuierlich,
Dienstleistungen und vor allem Arbeitstétigkeiten,
die mit dem Umgang mit Wissen zu tun haben,
gewinnen weiter an Bedeutung. Damit verblasst
auch das industrielle Modell der Arbeit — ein
Modell, welches das schulische Lernen vielfach
beeinflusst hat. Die moderne Schule und die
Schulpflicht haben sich historisch parallel zur
Industrialisierung durchgesetzt, und die Ahnlich-
keiten zwischen schulischer Lernorganisation und
industrieller Arbeit sind recht offensichtlich: Tay-
lorismus der Arbeit und die Arbeitsteiligkeit des
Fachunterrichts; Massenproduktion und die
Gleichschrittigkeit des Unterrichts (sowohl iiber
die Jahre, von Klassenstufe zu Klassenstufe, als
auch innerhalb des Klassenunterrichts mit der
scheinbaren Selbstverstandlichkeit, dass immer
alle Schiiler zur gleichen Zeit das Gleiche tun sol-
len); die strenge zeitliche Rhythmisierung der
Arbeitsvorginge und des Schultages; die Gleich-
giiltigkeit gegeniiber dem Arbeitsgegenstand und
das Bild des ,,Stoffs“, der ,,durchgenommen® wer-
den muss; das fehlerfreie Produkt und die eindeu-
tig ,,richtige Losung®; das Arbeiten in erster Linie
fiir den Gegenwert Geld und das Lernen in erster
Linie fiir den Gegenwert Noten; die hierarchische
und zentrale Steuerung der Arbeitsvorgidnge und
die biirokratische Steuerung der Schule.

Die Vorstellungen, die sich im Sinne eines kultu-
rellen ,,Scripts“ mit dem Begriff des ,,Unterrichts*
im schulischen Alltag und in den Erwartungen der
Offentlichkeit an die Schule (durchaus anders als
in Erziehungswissenschaft und Fachdidaktiken)
hdufig noch verbinden, sind von diesem Arbeits-
modell nachhaltig beeinflusst worden: Unterricht

37

als ,,Stoffvermittlung” in einem plan-, steuer- und
kontrollierbaren Prozess. Dass die deutschen
Schulen in der PISA-Studie® so schlecht abschnit-
ten, erkldrt sich vor diesem Hintergrund ganz
wesentlich auch aus den Unvertriglichkeiten die-
ses Unterrichtsscripts mit dem Bildungsverstind-
nis, von dem die PISA-Studie ausgeht: Untersucht
wurden bekanntlich Kompetenzen, nicht das
Beherrschen und Wiedergeben von ,,Stoffwissen®.
Allerdings kann das kaum als Rechtfertigung fiir
das unbefriedigende Ergebnis deutscher Schulen
im internationalen Vergleich dienen, eher ist dies
ein weiteres Indiz fiir einen generellen Moderni-
sierungsriickstand der deutschen Gesellschaft, wie
er mit dem Begriff des ,,Reformstaus ja auch fiir
andere Bereiche konstatiert wird. Es ist wohl die-
ses Veralten grundlegender kultureller Muster in
der Art und Weise, Schule zu denken und zu orga-
nisieren, das die Schule schon seit ldngerer Zeit in
eine latente Krise gefiihrt hat. In Deutschland hat
die PISA-Studie diese Krise nun offensichtlich
gemacht.

,, Mediengesellschaft“: Vergleichsweise spét hat die
politische Bildung damit begonnen, sich mit der
»digitalen Revolution“ in der Medienlandschaft
und der offentlichen Kommunikation auseinander
zu setzen, die Aufgaben des Faches in dieser Situa-
tion zu definieren und die Chancen auszuloten, die
das Lernen mit digitalen Medien im Fach mit sich
bringen kann.* Trotz der akuten Krise in der IT-
Branche (die in manchem an die Spekulations-
und Uberhitzungskrise wihrend des ersten Eisen-
bahnbooms in den 1870er Jahren erinnert) diirfte
die digitale Revolution eher noch am Anfang ste-
hen. Noch sind ihre ldngerfristigen 6konomischen,
politischen und kulturellen Auswirkungen nicht
wirklich absehbar, und noch gibt es weitaus mehr
offene Fragen als gesicherte Antworten, wenn es
darum geht, die Lernpotenziale digitaler Medien
fiir die (politische) Bildung zu erschlieen.

., Pluralisierung und posttraditionale Gesellschaft*:
Mit dem Ende des Industriezeitalters erodieren
auch die sozialen Schichten- und Milieustrukturen,
welche die kulturelle Situation sowie die sozialen
und politischen Konfliktlinien seit dem 19. Jahr-

3 Vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.), PISA 2000.
Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im inter-
nationalen Vergleich, Opladen 2001.

4 Vgl. zum derzeitigen Stand dieser Diskussion Elisabeth
Bremekamp (Hrsg.), Praxishandbuch Total digital + multi-
medial!? Impulse, Erfahrungen und Materialien fiir die au-
Berschulische politische Bildung, Schwalbach 2000; Thilo
Harth, Das Internet als Herausforderung politischer Bildung,
Schwalbach 2000; Bundeszentrale fiir politische Bildung
(Hrsg.), Politikunterricht im Informationszeitalter, Bonn
2001.

Aus Politik und Zeitgeschichte B 45 /2002



hundert geprdgt haben. Ein Pluralisierungs- und
Individualisierungsschub ldsst die nachindustrielle
Gesellschaft noch weit mehr als die industrielle zu
einer posttraditionalen Gesellschaft werden, in der
die Menschen ihre personliche Identitidt weitaus
weniger als noch vor wenigen Jahrzehnten iiber
die Zugehorigkeit zu politisch-kulturellen Milieus,
in denen sie aufgewachsen sind, definieren. Noch
der Beutelsbacher Konsens von 1976 lasst sich als
Ergebnis einer Verstdndigung in einem Konflikt
lesen, der zwischen solchen politisch-kulturellen
Milieus auch in der politischen Bildung ausgetra-
gen wurde. Besonders fiir die au3erschulische poli-
tische Bildung, deren Trédgerlandschaft auch heute
noch in einem starken Mafe von den sozialen
Milieustrukturen des Industriezeitalters geprigt
ist, stellt diese Entwicklung eine erhebliche Her-
ausforderung dar — zumal sich die auBerschulische
Bildung zunehmend zu einem Bildungsmarkt ent-
wickelt, auf den die politische Bildung sich weithin
erst noch einstellen muss.

Zur Pluralisierung gehoren ferner die kulturellen
Wirkungen von Migration. Dies ist zwar fiir die
politische Bildung kein wirklich neues Thema, es
gibt eine beachtliche Tradition der Thematisierung
von Migrationsproblemen in der politischen Bil-
dung. Dennoch mangelt es erkennbar an Konzep-
ten und Materialien, mit denen Migranten als Ziel-
gruppe politischer Bildung besser als bisher
angesprochen werden konnen. Dies ist ein Deside-
rat, dem das Fach nicht zuletzt als Konsequenz aus
dem 11. September 2001 mehr Aufmerksamkeit
widmen muss.’

., Europdisierung und Globalisierung*: Globalisie-
rung steht als Stichwort der aktuellen politischen
und sozialwissenschaftlichen Debatte fiir kom-
plexe Prozesse der Internationalisierung von Kul-
tur, Okonomie und Politik. Unterhalb von Globa-
lisierungsprozessen hat sich in Westeuropa in den
letzten Jahrzehnten ein Prozess der Europdiisie-
rung entwickelt, der die Europdische Union (aus
deutscher Sicht) zu einer vierten politischen Ent-
scheidungsebene gemacht hat. Politische Bildung
ist dagegen nach wie vor zwar nicht thematisch,
aber institutionell und wohl auch kulturell im
Wesentlichen an das Bezugssystem des National-
staats gebunden, in dessen Kontext sie in ihrer
modernen Form entstanden ist und fiir den sie
Integrationsleistungen erbringen sollte. Es diirfte
eher die Ausnahme als die Regel sein, dass Multi-
perspektivitdt und Kontroversitit bei der Analyse

5 Vgl Wolfgang Sander, Lernaufgaben — politische Bildung
vor den Herausforderungen der Gegenmoderne, in: kursiv —
Journal fiir politische Bildung, (2002) 3.
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aktueller Politik in der politischen Bildung so ver-
standen werden, dass dort, wo es vom Internatio-
nalisierungsgrad der Politik her geboten wire,
politische Positionen aus anderen Gesellschaften
systematisch in die Debatte einbezogen werden.
Die Fachkultur der politischen Bildung ist bisher
wenig internationalisiert; das gilt auch fiir die Poli-
tikdidaktik im Vergleich zu anderen Wissen-
schaftsdisziplinen.

II. Die Professionalitit
politischer Bildung

Wie kann die politische Bildung sich auf diese Her-
ausforderungen angemessen einstellen, und welche
Aufgaben kann sie im Bildungswesen einer nach-
industriellen Gesellschaft wahrnehmen?® Die im
Hintergrund der folgenden Uberlegungen ste-
hende These lautet: Wie das Bildungswesen insge-
samt steht auch die politische Bildung vor der Not-
wendigkeit einer Modernisierung. Im Kern geht es
fur die politische Bildung dabei um eine Professio-
nalisierung ihres Selbstverstindnisses und ihrer
Praxis: Politische Bildung sollte sich als eine Pro-
fession verstehen, die ihre Aufgaben nach fachlich
orientierten Gesichtspunkten diskutiert, in der pa-
dagogischen Praxis bewiltigt und ihre Leistungen
durch Forschung und Evaluation selbst {iberpriift.
Hierbei steht sie keineswegs am Nullpunkt, und
schon gar nicht geht es um eine Abkehr von ihrer
in den vergangenen 50 Jahren erarbeiteten demo-
kratischen Tradition. Im Gegenteil: Nur die
Demokratie kann jene Freiheit von politischer
Instrumentalisierung gewéhren, die Bedingung ist
fir die Entwicklung eines Selbstverstindnisses
politischer Bildung als Profession. Aber von einer
solchen Identitdt und Praxis als Berufsstand ist die
politische Bildung noch weit entfernt.

Zur Profession” wird die politische Bildung in dem
MalBe, in dem sie ihre fachliche Identitdt und ihre

6 Der konzeptionelle Hintergrund der folgenden Uber-
legungen wird ausfiihrlicher dargelegt und begriindet bei
Wolfgang Sander, Politik entdecken — Freiheit leben. Neue
Lernkulturen in der politischen Bildung, Schwalbach 2001.

7 Die Debatte um den Professionalitédtsbegriff kann hier
nicht nachgezeichnet werden; vgl. dazu mit Blick auf pé-
dagogisches Handeln Arno Combe/Werner Helsper (Hrsg.),
Pidagogische Professionalitdt. Untersuchungen zum Typus
padagogischen Handelns, Frankfurt/M. 1996. Ich gehe im
Ubrigen davon aus, dass die Professionalitiit politischer Bil-
dung nicht in einem Spannungsverhiltnis zu anderen Formen
professionellen Handelns in piddagogischen Feldern steht,
sondern Teilbereich péadagogischer Professionalitdt ist. Im
Regelfall werden Padagoginnen und Pddagogen in der politi-
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Praxis nach eigenen, transparenten und von per-
sonlichen moralischen oder politischen Uber-
zeugungen weitgehend unabhéngigen Kriterien
entwickelt, in fachlichen Diskursen und Ausbil-
dungssituationen weitergibt und ihre Praxis nach
definierten Qualitétskriterien priift und beurteilt.
Diese Kriterien stiitzen sich im Kern auf wissen-
schaftliches Wissen und zwar — da es sich bei der
politischen Bildung um eine pédagogische Profes-
sion handelt — auf wissenschaftliches Wissen tiber
politisches Lernen. Professionen verfiigen iiber ein
hohes Mafl an Autonomie gegeniiber Vorgaben
des Staates oder von gesellschaftlichen Interessen-
gruppen; diese Autonomie ist Voraussetzung fiir
situationsangemessenes Handeln in der Praxis
nach professionellen MaBstében.

Es ist leicht zu erkennen, dass die politische Bil-
dung noch erhebliche Professionalititsdefizite auf-
weist. Schon die Motive, mit denen das Fach in der
Schule und das Fachgebiet in der auerschulischen
Bildung historisch durchgesetzt wurde, waren
iiberwiegend vorprofessioneller Art: Lange sollte
politische Bildung — mit entsprechenden ,, Auftra-
gen® versehen — der Verbreitung politisch moti-
vierter Botschaften dienen. Sie sollte Macht- und
Herrschaftsinteressen legitimieren (von Wil-
helm II. iiber den Nationalsozialismus bis zur
DDR) oder Instrument zur Verdnderung der
Gesellschaft oder zur Behebung von Missstinden
sein (von der sozialistischen Arbeiterbewegung
iiber die Re-education und spéter die Studentenbe-
wegung bis zur Bekdmpfung vorgeblichen Werte-
verfalls durch Werteerziehung). In der auBerschu-
lischen Bildung sollte sie der inneren Integration
politisch-kultureller Milieus und dem Transport
ihrer politischen Uberzeugungen in die Gesell-
schaft dienen (von den Gewerkschaften bis zu den
Kirchen, von der Friedensbewegung bis zu den
Unternehmerverbdnden oder den parteinahen
Stiftungen).

Gewiss sind Theorie und Praxis politischer Bil-
dung iiber derart schlichte Aufgabenverstdndnisse
inzwischen hinausgewachsen. Im Wesentlichen
haben drei Entwicklungen die langsame Ablosung
von einem primér politisch determinierten Aufga-
benverstdndnis gefordert und die Tiir zu einem
professionalititsorientierten Diskurs aufgestofien:
die Verwissenschaftlichung der Politikdidaktik seit
den sechziger Jahren, die breite Akzeptanz des

schen Bildung zugleich andere Teilbereiche pédagogischer
Professionalitdt reprédsentieren miissen, z.B. als Lehrer
allgemein, als Fachlehrer anderer Fécher oder als Er-
wachsenenbildner.
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Beutelsbacher Konsenses jedenfalls in der schuli-
schen politischen Bildung (der sich im Ubrigen
auch als Entwurf eines Berufsethos fiir eine pro-
fessionelle politische Bildung lesen lieBe) und die
Verbreitung des Prinzips der Teilnehmerorientie-
rung in der auBerschulischen politischen Bildung,
die sich mit der Erfahrung verbindet, dass ange-
sichts zunehmender Pluralisierung und Individuali-
sierung allzu offenkundig auf politische Werbung
ausgerichtete Angebote schlicht nicht mehr ange-
nommen werden.

Dennoch gibt es nach wie vor erhebliche Probleme
mit der Professionalitét politischer Bildung. In der
auBlerschulischen Bildung fillt es auch heute noch
vielen Padagoginnen und Piddagogen und mehr
noch den Triagern erkennbar schwer, sich auf den
mit einer Professionalisierung des Faches unab-
weisbar verbundenen Abschied von Aufgabenver-
standnissen einzulassen, die primér von den politi-
schen Perspektiven und Interessen des Anbieters
her bestimmt sind.® Im schulischen Politikunter-
richt zeigen eine Reihe von Unterrichtsanalysen
aus der qualitativen Unterrichtsforschung’ und
viele Unterrichtsbeobachtungen, dass oftmals trotz
»guten Willens“ von Lehrkréften ein reflexiver
Unterricht, der den Minimalkriterien des Beutels-
bacher Konsenses geniigt und Schiilerinnen und
Schiilern einen auf das personliche Verhiltnis zur
Politik bezogenen Lernzuwachs ermoglicht, nicht
gelingt. Das Politische verschwindet dann schnell
hinter dem scheinbar sicheren (und gut zu beno-
tenden) ,,Faktenwissen“, hinter dem unverbind-

8 Ein Beispiel fiir diese Spannung: 2001 hat das DGB-
Bildungswerk eine CD-ROM zum Thema ,,Globalisierung*
als Lernmaterial veroffentlicht, die tiber weite Strecken ein
unter mediendidaktischen Gesichtspunkten sehr gelungenes
Produkt darstellt und politikdidaktischen Prinzipien wie
Adressatenorientierung, exemplarisches Lernen und Kontro-
versitdt auf iiberzeugende Weise gerecht wird — und die
dennoch bei der Frage nach politischen Losungen fiir Globa-
lisierungsprobleme an einigen Stellen wie selbstverstiandlich
gewerkschaftliche Positionen als orientierende Sachtexte
prasentiert. Vielleicht ist dieses Beispiel durchaus typisch fiir
die Problemlage der trdgergebundenen politischen Er-
wachsenenbildung bei dem langen und schwierigen Abschied
von einem vorprofessionellen Aufgabenverstindnis.

9 Vgl beispielhaft zwei Unterrichtsanalysen: Hans-Dieter
Konig, Péddagogisches Moralisieren nach Auschwitz.
Tiefenhermeneutische Rekonstruktion der in einer Sozial-
kundestunde mit einer Zeitzeugin zutage tretenden
Professionalisierungsdefizite, in: Peter Henkenborg/Hans-
Werner Kuhn (Hrsg.), Der alltdgliche Politikunterricht.
Beispiele qualitativer Unterrichtsforschung zur politischen
Bildung in der Schule, Opladen 1998; Peter Henkenborg,
Deutungslernen in der politischen Bildung. Prinzipien und
Professionalisierungsdefizite, in: Dagmar Richter (Hrsg.),
Methoden der Unterrichtsinterpretation. Qualitative Ana-
lysen einer Sachunterrichtsstunde im Vergleich, Weinheim—
Miinchen 2000.
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lichen Meinungsaustausch oder hinter dem mora-
lischen Résonieren.

Gerade der letztgenannte Aspekt — die Neigung
zur Moralisierung politischer Fragen, zu einem
moralisch aufgeladenen Verstandnis von den Auf-
gaben und Zielen des Fachs — scheint heute ein
verbreitetes zentrales Hemmnis fiir die weitere
Professionalisierung der politischen Bildung zu
sein. Klaus Rothe konstatierte schon 1993 in einer
empirischen Studie mit 5000 Gymnasialschiilern
aus Hessen und Bayern bei vielen Schiilern eine
~moralisierende Unfihigkeit, Politik wirklich
angemessen zu verstehen*!'%; er fiigte kommentie-
rend hinzu: ,,H4ufig scheinen die Lehrer aber lei-
der ein dhnlich moralisierendes Politikverstandnis
zu haben wie viele ihrer Schiiler.“!! Noch deutli-
cher wird der Zusammenhang zwischen einer
Dominanz des Moralischen und Professionalisie-
rungsdefiziten in den Ergebnissen einer Befragung
von 97 Experten der schulischen politischen Bil-
dung im Vorfeld der Civic-Education-Studie.
Diese Studie betont zunéchst die ,,groBe Homo-
genitdt” im Selbstverstidndnis des Faches: ,,Es gibt
offensichtlich einen breiten Konsens unter Exper-
ten und Expertinnen fiir politische Bildung in der
Bundesrepublik Deutschland iiber die Ziele politi-
scher Bildung.“!? Es zeigt sich dann aber, dass die-
ser Konsens sich weniger auf der Ebene klar defi-
nierter fachlicher Aufgaben, als vielmehr auf der
Ebene grundlegender moralisch-politischer Orien-
tierungsmuster bewegt. Die Autoren nennen die-
ses dominierende Orientierungsmuster ,,humani-
téar liberal®; es ,,enthilt zwar viele Elemente, die in
fritheren Diskussionen als links galten, so zum Bei-
spiel die Forderung von Gleichheit und Solidaritét
gegeniiber Selektion und Auslese oder die Erzie-
hung zu kritischem sozialen Engagement, teilt
jedoch mit der linken Position nicht die antinatio-
nalistische Grundhaltung oder die grundlegende
Kapitalismuskritik“!?.

Nun stellt dies im Vergleich zu den politischen
Polarisierungen der frithen siebziger Jahre sicher
einen Fortschritt dar — auch wenn man mit Jan
Ross ketzerisch fragen konnte, ob auch die politi-
sche Bildung sich distanzlos in jenen ,fortschritt-

10 Klaus Rothe, Schiiler und Politik. Eine vergleichende
Untersuchung bayerischer und hessischer Gymnasialschiiler,
Opladen 1993, S. 181.

11 Ebd, S. 184.

12 Detlef Oesterreich/Christa Héndle/Luitgard Trommer,
Eine Befragung von Experten und Expertinnen zur politi-
schen Bildung in der Sekundarstufe I, in: Christa Handle/
Detlef Oesterreich/Luitgard Trommer, Aufgaben politischer
Bildung in der Sekundarstufe I. Studien aus dem Projekt Ci-
vic Education, Opladen 1999, S. 207.

13 Ebd.
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lich-liberalen Mainstream® eingefiigt hat, ,der
sich in den wohlstandsunterfiitterten Gesinnungs-
gewissheiten der Spatbundesrepublik bequem und
selbstzufrieden eingerichtet hatte“!*. Unter Pro-
fessionalitdtsgesichtspunkten ist aber in erster
Linie die unzureichende Trennung zwischen sol-
chen grundlegenden Orientierungsmustern und
préazise definierten fachlichen Aufgaben politi-
scher Bildung problematisch. Die Expertenbefra-
gung stellt denn auch fest: ,,Die Experten und
Expertinnen haben die Tendenz, allgemein formu-
lierte Ziele politischen Unterrichts, die in Uber-
einstimmung mit grundlegenden, allgemein aner-
kannten Werten stehen, positiver zu bewerten als
konkretere Ziele . .. Nach Meinung der befragten
Experten und Expertinnen werden in der Sekun-
darstufe I die von vielen fiir wichtig gehaltenen
Ziele politischer Bildung nur begrenzt erreicht . . .
Dass zwischen Wunsch und Realitéit eine Diffe-
renz liegt, diirfte in der Definition des Wiinsch-
baren liegen.“"

Es scheint, als seien an die Stelle von politischen
Programmatiken, mit denen bis zum Beutelsba-
cher Konsens héufig die Aufgaben politischer Bil-
dung bestimmt wurden, nunmehr im beruflichen
Selbstverstdandnis vieler ,politischer Bildner*
Werte getreten. Habituell ist in der politischen Bil-
dung die Vorstellung tief verankert, sie diene der
Verwirklichung von Werten, sie solle gewisserma-
Ben den ,guten”“ — den gerechten, solidarischen,
friedliebenden, toleranten — Biirger hervorbrin-
gen.'

Auch hierher scheint sich die politische Bildung
héufig eher unkritisch in einem Mainstream zu
bewegen, der fiir die politische Offentlichkeit in
Deutschland pragend geworden ist. Es lohnt, sich
mit einem Einwand von Norbert Bolz zu konfron-
tieren: ,,Wir miissen uns fragen: Worin besteht
eigentlich der Orientierungsgewinn einer morali-
schen Fassung gesellschaftlicher Probleme? Wer
offentliche Diskussionen etwa iiber das Klonen,
Atomkraftwerke oder den Einsatz der Bundes-
wehr in Krisengebieten mit einer gewissen Distanz
verfolgt, wird rasch feststellen: Werte funktionie-
ren als Stoppregeln der Reflexion. Moral fixiert,
was nicht negiert werden darf. Um kein Missver-

14 Jan Ross, Was ist politisch korrekt?, in: Die Zeit vom
29.5.2002, S. 33.

15 D. Oesterreich u.a. (Anm. 12), S. 204 f.

16 Vgl. auch die Warnungen vor einem moralisierenden
Gesinnungsunterricht bei Bernhard Sutor, Zwischen mora-
lischer Gesinnung und politischer Urteilskraft — Ethik als Di-
mension politischer Bildung, in: Gotthard Breit/Siegfried
Schiele (Hrsg.), Werte in der politischen Bildung, Schwalbach
2000.
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stindnis aufkommen zu lassen: Keine Gesellschaft
konnte ohne solche Fixierungen existieren. Aber
man muss eben auch sehen: Werte sind denkfeind-
lich. Wer mit Werten argumentiert, will die Ableh-
nung seiner Position inkommunikabel machen.
Und hier ist Deutschland wirklich fiihrend. Statt
einer Streitkultur ... haben wir eine moralisie-
rende Offentlichkeit.«!’

Nina Grunenberg fiihrt diese Tendenz zur Morali-
sierung politischer Fragen in der deutschen
Offentlichkeit auf eine spezifische Verarbeitung
des Nationalsozialismus zuriick, auf die anhaltende
»Macht der Vergangenheit iiber die Gegenwart*:
,Insbesondere Intellektuelle sind nach 1945 zu
moralischen Wéchtern geworden, die mahnend die
Wiederkehr des Bosen gewirtigen. Intellektuelle
sind zu Tugendwichtern in einer scheinbar tugend-
losen Welt geworden ... Fiir viele von ihnen ist
Auschwitz biographisch identitédtsbildend gewor-
den. Doch der Wille zum Guten verdunkelt mitun-
ter die politische Vorstellungskraft und das
Urteilsvermogen. 8

Wohlgemerkt, Bolz bestreitet nicht die Notwen-
digkeit normativer Festlegungen in jeder Gesell-
schaft. Unbestreitbar ist auch, dass die Ziele und
Aufgaben politischer Bildung sich nicht vollig
wertfrei formulieren lassen, sondern eines norma-
tiven Horizonts bediirfen, vor dessen Hintergrund
sie ihre Legitimitdt erhalten. Aber aus demokra-
tietheoretischer Sicht muss diese normative Basis
so eng wie moglich auf den kleinsten gemeinsamen
Nenner einer demokratischen Gesellschaft be-
grenzt werden, weil jede weiter gehende norma-
tive Fixierung die Freiheit der Biirgerinnen und
Biirger einschriankt und Denkblockaden errich-

17 Norbert Bolz, Weltkommunikation, Miinchen 2001,
S. 169. Die Argumentation von Bolz lieBe sich gut an den 6f-
fentlichen Reaktionen auf den Schiilermord von Erfurt
exemplifizieren. Der reflexartigen Forderung nach mehr
Werteerziehung als angemessene Reaktion der Schule nach
solchen Ereignissen hat Karl-Otto Hondrich einen er-
hellenden Vergleich der Lebenssituation des Attentiters Ro-
bert Steinhduser mit der des jungen Hermann Hesse ent-
gegengestellt, der trotz eines umsorgenden familidren
Umfelds als Jugendlicher um ein Haar am Leben gescheitert
wire und sich mit 15 eine Waffe besorgte: ,,Nicht aus dem
Verfall von Werten erklért sich Versagen, sondern aus der
gesteigerten Einforderung von Werten, damals wie heute . . .
Robert Steinhéduser aus Erfurt litt nicht an einem omindsen
Wertverfall, sondern an realen Wertanspriichen, die er sich zu
Eigen gemacht hatte, aber nicht erfiillen konnte und deshalb
wieder abwertete wie der Fuchs die Trauben, die zu hoch
hingen.* Karl-Otto Hondrich, Ein Ganzes — Gesellschaft und
Gewalt, in: Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 11. 9. 2002,
S.8.

18 Nina Grunenberg, Die Lust an der Schuld. Von der
Macht der Vergangenheit iiber die Gegenwart, Berlin 2001,
S.25.
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tet.!” Professionalitit beginnt erst jenseits des nor-
mativen Horizonts: Professionen legitimieren sich
nicht durch die gemeinsamen Uberzeugungen
oder durch moralische oder politische Vorgaben,
sondern durch die Leistungen, die sie fiir ihre Kli-
enten bzw. Kunden erbringen. Diese Leistungen
wiederum werden nach Qualitétskriterien bewer-
tet, die von persénlichen Uberzeugungen oder gar
Gesinnungen des Personals weitgehend unabhén-
gig definierbar sein miissen.

Wie lielen sich nun die Leistungen, die politische
Bildung als Profession anbietet, nidher beschrei-
ben? Pddagoginnen und Pddagogen in der politi-
schen Bildung sind Spezialisten fiir politische
Lernprozesse. Ihre professionelle Leistung besteht
in der Planung und Realisierung von Lernange-
boten, mit denen die Adressaten in ihrem person-
lichen Verhiltnis zur Politik einen Kompetenz-
zuwachs erfahren. Mit ihren Lernangeboten
interveniert politische Bildung in ohnehin lau-
fende Prozesse politischer Sozialisation. Sie
beginnt nie an einem Nullpunkt, sondern ist mit
Voreinstellungen, Wissen, Urteilen und Fihigkei-
ten von Teilnehmerinnen und Teilnehmern in
Bezug auf Politik konfrontiert; ihre Leistung als
Profession besteht darin, eine qualitative Verbesse-
rung dieser mitgebrachten Perspektiven auf Politik
zu ermoglichen. Eine solche Definition der profes-
sionellen Leistungen politischer Bildung impliziert
zunéchst eine neue Konzentration auf Lernen als
den Vorgang, um den es in Schule und auf3erschuli-
scher Bildung letztlich geht. Es gibt in der politi-
schen Bildung einen erheblichen Nachholbedarf in
der Auseinandersetzung mit neueren Lerntheorien

19 Ich habe deshalb vorgeschlagen, den Freiheitsbegriff als
normativen Bezugspunkt politischer Bildung in der Demo-
kratie zu sehen (vgl. W. Sander [Anm. 6], S. 37 ff.), denn in
der politischen Freiheit besteht in normativer Hinsicht der
kleinste gemeinsame Nenner demokratischer Gesellschaften.
Georg Weileno hat dem das Spannungsverhiltnis der Frei-
heit zu Solidaritédt, Gerechtigkeit und Gleichheit entgegen-
gehalten (vgl. G. Weileno, Demokratie besser verstehen.
Politisches Lernen im Politikunterricht, in: Gotthard Breit/
Siegfried Schiele [Hrsg.], Demokratie-Lernen als Aufgabe
politischer Bildung, Schwalbach 2002, S. 113). Dieses Span-
nungsverhiltnis habe ich nicht bestritten, sondern selbst be-
tont (vgl. Anm. 6, S. 41). Aber zum einen sind diese anderen
Grundwerte keine Charakteristika demokratischer Politik,
sondern durchaus ilter als die Demokratie, sie konnen auch
in nichtdemokratischen Gesellschaften politische Ent-
scheidungen begriinden; zum anderen muss in der politischen
Bildung die Frage, ob und bis zu welchem Grad aus Griinden
gesamtgesellschaftlicher Solidaritit die Freiheiten der Ein-
zelnen eingeschriankt werden miissen (z.B. durch Steuern
und Abgaben), der Urteilsbildung und damit eben der Frei-
heit der Lernenden iiberlassen werden. Letzteres impliziert
aber genau das, wogegen Wei3eno sich wendet: eine Prioritdt
der Freiheit als normativer Bezugspunkt fiir politische Bil-
dung.
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aus der Kognitionspsychologie und dem Konstruk-
tivismus® sowie mit neuen lerntheoretischen
Ansitzen aus der Erziehungswissenschaft.?! Zwar
gilt dies gewiss nicht nur fiir die politische Bildung,
sondern besonders fiir die Alltagskultur der Schule
insgesamt. Aber die schon kritisch angesprochene
Tradition, die Aufgaben politischer Bildung von
politischen und/oder moralischen Vorgaben her zu
denken, erschwert den hier notwendigen Perspek-
tivenwechsel erkennbar.

Schon vor Jahren warnte Klaus Holzkamp vor
dem ,,Lehrlernkurzschluss®, der das tradierte schu-
lische Unterrichtsscript prégt: die Vorstellung, das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sei durch
das Lehren der Lehrerinnen und Lehrer plan- und
steuerbar.’? Heute verstehen wir noch genauer, wo
die Irrtiimer in diesem Kurzschluss liegen: Lernen
ist eine konstruktive Leistung der einzelnen Ler-
nenden und dem Lehren nicht verfiigbar. Immer
sind es die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an
Lernangeboten, die je fiir sich entscheiden, was
aus dem Angebot sie in ihre subjektiven Wissens-
netze integrieren und in welcher Weise sie dies
tun. Dabei konnen gleiche Informationen hochst
unterschiedlich wahrgenommen, gedeutet und ver-
arbeitet werden. Zugleich hingt das, was gelernt
werden kann, selbstverstindlich auch davon ab,
was und wie es angeboten wird. Aber Lehren und
Lernen sind allenfalls lose gekoppelt, ,,iiber das
Lehren ist kein direkter Zugriff auf Lernen mog-
lich“%. Die professionelle Leistung von Lehrenden
in der politischen Bildung besteht daher darin, sol-
che Lernumgebungen zu konzipieren, die erfolg-
reiches politisches Lernen moglich machen, das
Lernen der Teilnehmenden produktiv zu begleiten
und den Erfolg von Lernangeboten angemessen zu
evaluieren.

Woran aber bemisst sich nun der Erfolg von
Lernangeboten politischer Bildung? Politische Bil-
dung ermoglicht Qualitdtszuwéchse im politischen
Urteilen, verbessert politische Handlungskompe-
tenzen, erweitert und vertieft auf diese Kompe-
tenzen bezogenes und an die Wissensnetze der
Lernenden anschlussfihiges politisches Wissen,
fordert methodische Fihigkeiten zum selbststin-
digen Weiterlernen und zum selbststédndigen poli-
tischen Informieren; sie ermutigt zum politischen
Engagement, ohne dieses Engagement in Ziel und

20 Vgl ausfiihrlicher W. Sander (Anm. 6), S. 75 ff.

21 Vgl. u.a. Annette Scheunpflug, Biologische Grundlagen
des Lernens, Berlin 2001.

22 Vgl. Klaus Holzkamp, Lernen. Subjektwissenschaftliche
Grundlegung, Frankfurt/M. 1993.

23 A. Scheunpflug (Anm. 21), S. 174.
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Umfang vorschreiben zu wollen.?* Das konzeptio-
nell schwierigste Problem hierbei ist die ndhere
Beschreibung von Qualitdtszuwachsen im politi-
schen Urteilen, ohne dass es dabei zu inhaltlichen
Festlegungen der Lernenden kommt.” Die lange
Debatte in der Politikdidaktik zum Problem der
politischen Urteilsfdahigkeit kann hier nicht refe-
riert werden. Im Kern ldsst sich Qualitédtsverbesse-
rung politischen Urteilens wohl als Komplexitéts-
zuwachs verstehen. Dieser Komplexititszuwachs,
so meine These, kann fiir den Bereich der sach-
lich-inhaltlichen Urteilsbildung in zwei Richtun-
gen beschrieben werden:?

Komplexititszuwachs
(, Breite®):

in horizontaler Richtung

— Politikdimensionen: Politische Bildung trainiert
die Féhigkeit, bei der Beurteilung von Politik
darauf zu achten, in welchem Sinn jeweils von
Politik die Rede ist.

— Folgen und Nebenfolgen: Politische Bildung
trainiert durch die bestédndige Frage nach mog-
lichen, nicht beabsichtigten Wirkungen politi-
scher Entscheidungen bzw. Entscheidungsop-
tionen ein vernetztes Denken.

— Kontexte des Politischen: Politische Bildung
trainiert die Fahigkeit, das Politische im Unpo-
litischen zu entdecken und die Eigenlogiken
anderer Realitdtsbereiche bei der Beurteilung
politischer Fragen angemessen zu bedenken.

Komplexititszuwachs  in  vertikaler

(,, Tiefe“):

— Mediale Reprisentanz von Politik: Politische
Bildung trainiert politische Medienkompetenz
im Sinne der Fihigkeit, sich in medialen Poli-
tikangeboten gezielt orientieren und die Logi-
ken medialer Politikinszenierung entschliisseln
zu konnen.

Richtung

24 Vgl. zur Erlduterung und Begriindung dieses Ziel-
konzepts W. Sander (Anm. 6), S. 54 — 74.

25 Dies bedeutet jedoch nicht, dass politische Urteilsfahig-
keit eine bloB formale Kompetenz wire. Der Bezug auf Frei-
heit als normativen Horizont impliziert eine universalistische
Perspektive und ist nicht relativistisch. Es ist deshalb ein
Missverstdandnis, wenn Peter Henkenborg meinen Ansatz als
Adaption von Value Clarification-Konzepten aus der ame-
rikanischen Diskussion interpretiert; vgl. Peter Henkenborg,
Der 11. September ein Geschichtszeichen — auch fiir die poli-
tische Bildung?, in: kursiv — Journal fiir politische Bildung,
(2002) 3; vgl. zu dieser Frage auch meinen Beitrag: ,,... er-
kennen als jemand, der einmalig ist auf der Welt!“ Werte-
erziechung als Aufgabe der Schule, in: G. Breit/S. Schiele
(Anm. 16).

26 Vgl. ausfiihrlicher W. Sander (Anm. 6), S. 64 ff.
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— Mittel- und lingerfristige Problemlagen: Politi-
sche Bildung trainiert die Féhigkeit, in der
Wahrnehmung von alltdglicher Politik nach
jenen Problemlagen zu fragen, von denen mit
guten Griinden zu erwarten ist, dass sie iiber
die Tagesaktualitdt hinaus mittel- und lédnger-
fristig bedeutsame politische Problem- und
Aufgabenfelder darstellen.

— Politik als menschliche Aufgabe: Politische Bil-
dung trainiert die Fahigkeit, sich des Men-
schenbildes und Politikverstdndnisses bewusst
zu werden, von dem aus man selbst Politik
beurteilt, und dieses eigene Bild in der Ausein-
andersetzung mit anderen Menschen- und Poli-
tikbildern kritisch zu priifen.

Hier geht es um Leitperspektiven politischer Bil-
dung insgesamt, nicht allein in einem Praxisfeld
oder gar bezogen auf bestimmte Lernvorhaben.
Die genannten Fiahigkeiten sind als prinzipiell
unabschliefbar zu denken, es gibt keinen Punkt,
an dem man sie ,ein fiir alle Mal*“ erworben hat,
schon weil die politischen Situationen, in denen sie
sich bewédhren miissen, sich stdndig dndern. Fiir
die moglichen Leistungen politischer Bildung in
verschiedenen Praxisfeldern, bei verschiedenen
Tragern und fiir verschiedene Zielgruppen bedarf
es weiterer Konkretisierungen, erst recht natiirlich
fiir einzelne Lernangebote.

III. Schulische politische Bildung
nach PISA

Der Politikunterricht befindet sich bisher eher im
Windschatten der bildungspolitischen Debatte
nach PISA. Die ebenfalls von der IEA (Internatio-
nal Association for the Evaluation of Educational
Achievement) fast zeitgleich durchgefiihrte Civic
Education-Studie hat nicht nur weniger Aufmerk-
samkeit in der Offentlichkeit gefunden, sie lasst
auch vergleichsweise weniger Riickschliisse auf die
Leistungen des Fachunterrichts in der politischen
Bildung zu. Sie verstidrkt eher den kritischen Blick
auf die Unterrichtskultur an den Schulen, indem
sie ein im internationalen Vergleich deutliches
unterdurchschnittliches Maf3 an Partizipationser-
fahrungen deutscher Jugendlicher in der Schule
dokumentiert.”’

27 Vgl. Judith Torney-Purta/Rainer Lehmann/Hans Os-
wald/Wolfram Schulz, Citizenship and Education in Twenty-
eight Countries. Civic Knowledge and Engagement at Age
Fourteen, Amsterdam 2001.
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Wenig beachtet worden ist in der offentlichen
Debatte bisher ferner, dass die PISA-Studie bei
ihren Untersuchungen zur Lesekompetenz auch
auf Material aus der politischen Publizistik zurtick-
greift und insofern indirekte Hinweise auf Schwé-
chen der politischen Bildung gibt, die aber nicht
gesondert analysiert wurden.

Gleichwohl zeichnet sich ab, dass sich auch der
Politikunterricht in der bildungspolitischen Re-
formdebatte nach PISA positionieren und pro-
filieren muss. Eine der durchaus produktiven Kon-
sequenzen aus der PISA-Studie, die derzeit mit
einer gewissen Aussicht auf Erfolg diskutiert wer-
den, ist die Festlegung von Mindeststandards, die
an bestimmten Abschnitten des Schulwesens von
allen Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden
sollen. Fiir den Politikunterricht besteht hier die
Gefahr, dass es Fécher erster und zweiter Klasse —
mit und ohne definierte Mindeststandards — geben
konnte. Es ist fiir das Profil des Politikunterrichts
daher von einiger Bedeutung, dass auch dieses
Fach in einer transparenten Weise definiert und
bundesweit vertritt, was junge Menschen in der
schulischen politischen Bildung mindestens gelernt
haben sollen — verstanden als Erwerb von Kompe-
tenzen und darauf bezogenes Wissen, nicht als
Durcharbeiten eines Stoffkanons. In diesem Sinn
ist der folgende Entwurf fiir Mindeststandards zu
verstehen:?®

Am Ende ihrer Schulzeit sollten junge Menschen
in der politischen Bildung mindestens gelernt
haben,

— Medien gezielt und kritisch fiir die eigene poli-
tische Information zu nutzen;

— reflektierte politische Urteile zu treffen und sie
in der Konfrontation mit anderen Positionen
sachlich zu begriinden und zu vertreten;

— sich der eigenen Voreinstellungen und Wert-
mafstibe bewusst zu sein, von denen aus sie
ihre politischen Urteilskriterien gewinnen;

— auf die eine oder andere Weise ihre politischen
Positionen auch in der politischen Offentlich-
keit angemessen zum Ausdruck zu bringen;

— sich ein begriindetes, aber auch durch neue
Informationen verdnderungsfihiges Bild von
grundlegenden mittel- und ldngerfristigen poli-
tischen Problemlagen (Schliisselproblemen) zu
erarbeiten;

— ein reflektiertes Grundverstdndnis des politi-
schen Systems, der Wirtschaftsordnung und

28 Vgl. W. Sander (Anm. 6), S. 169.
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der Gesellschaftsstruktur der Bundesrepublik
Deutschland - auch in ihren historischen
Bedingtheiten und ihren transnationalen Ver-
flechtungen — zu erwerben;

— soweit sie die gymnasiale Oberstufe besucht
haben: mit sozialwissenschaftlichen Texten
sicher umzugehen, sich mit sozialwissenschaftli-
chen Theorien auseinander zu setzen und eine
begriindete Vorstellung von den Moglichkeiten
und Grenzen sozialwissenschaftlicher Metho-
den zu entwickeln;

— soweit sie das berufliche Schulwesen besucht
haben: ihre Berufstitigkeit und ihr berufliches
Umfeld auch mit Blick auf gesamtwirtschaftli-
che Zusammenhiénge und Entwicklungen sowie
unter der Frage nach moglichen Beitragen
beruflichen Handelns zur Bewiltigung politi-
scher Problemlagen zu sehen.

Die weitere Profilierung und Professionalisierung
des Fachunterrichts ist die eine dringliche Auf-
gabe, vor der die politische Bildung in der Schule
steht. Die andere stellt gewissermaflen die Kehr-
seite dieser Medaille dar: Politische Bildung ist
mehr als ein Schulfach, sie ist auch Unterrichts-
prinzip anderer Ficher und eine Dimension des
Schullebens insgesamt.

Angesichts der Tendenz in der Reformdebatte,
den Schulen grofere Freirdaume bei der individuel-
len Profilbildung wie der inneren Lernorganisation
zuzugestehen, ergeben sich hier fiir die politische
Bildung neue Aufgaben und Chancen: Uber den
Fachunterricht hinaus muss sich die Fachkultur
der politischen Bildung sehr viel stirker als bisher
dafiir verantwortlich fiihlen, innovative Modelle
fiir fachertibergreifendes politisches Lernen und
fiir schulische Profilbildungen mit sozialwissen-
schaftlich-politischen Schwerpunkten zu entwi-
ckeln.

Allerdings darf ein solches breiteres Verstandnis
von politischer Bildung in der Schule nicht in
einen Gegensatz zu fachlicher Professionalitdt und
zur Notwendigkeit von im engeren Sinne fachbe-
zogenen Lernangeboten gesetzt werden. Es kann
nicht {iibersehen werden, dass das Modellpro-
gramm ,,Demokratie lernen und leben* der Bund-
Linder-Kommission (www.blk-demokratie.de)
genau dieser Gefahr unterliegt und sich damit um
einen Teil der moglichen produktiven Wirkung fiir
eine Verbesserung der politischen Bildung zu brin-
gen droht.”

29 Vgl. das dem Programm zugrunde liegende Gutachten
von Wolfgang Edelstein und Peter Fauser (Heft 96 der BLK-
Materialien), das auf eine schwer nachvollziechbare Weise am
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IV. Politische Bildung im Bildungs-
markt: Ausblick auf die au3er-
schulische Bildung

Die auflerschulische politische Bildung steht vor
der Aufgabe, ihr Profil als Anbieter in einem Bil-
dungsmarkt zu schirfen. Dass die auBerschulische
Bildung - insbesondere die Erwachsenenbildung —
sich zunehmend marktférmig organisiert, ist nicht
zu uibersehen, und eine realistische Alternative zu
dieser Entwicklung ist nirgendwo in Sicht. Politi-
sche Bildung kann auf diesem Markt Dienstleis-
tungen erbringen, die fiir die einzelnen Biirgerin-
nen und Biirger wie fiir die Gesellschaft insgesamt
von Nutzen sind: In ihren Lernangeboten kann
man sich fit machen fiir biirgerschaftliches Enga-
gement (ohne dass man dariiber belehrt wird, wel-
ches die ,,richtigen* Ziele und die ,,richtigen poli-
tischen FEinstellungen sind); man kann sich
zuverléssig und serios tiber Hintergriinde aktueller
politischer Konflikte und Entwicklungen informie-
ren, man findet Orte fiir Gespriche, Meinungsaus-
tausch und kontroverse Debatten, man erwirbt
praktische Kompetenzen fiir das Auftreten in der
Offentlichkeit und die Nutzung von Medien und
vieles mehr. Es gibt keinen Grund fiir die
Annahme, dass es fiir solche Dienstleistungen in
der Gesellschaft keinen oder keinen ausreichen-
den Bedarf gibt — im Gegenteil ldsst sich empirisch
nachweisen, dass das Potenzial, das eine sich kun-
denorientiert verstehende politische Bildung errei-
chen kann, erheblich groBer ist als die derzeitige
Zahl der Menschen, die das Fachgebiet tatsédchlich
erreicht.®

Gleichzeitig erbringt eine professionelle politische
Bildung auch Dienstleistungen fiir die ganze
Gesellschaft. Tatsdchlich sind Veranstaltungen der
aufBerschulischen politischen Bildung der einzige
soziale Ort, an dem Biirgerinnen und Biirger in
einem personlichen Diskurs ohne Handlungsdruck
und ohne sich politisch festlegen zu miissen Fragen
des politischen Zusammenlebens erortern konnen.
Diese Aufgabe ist nicht substituierbar, und sie
gewinnt durch die wachsende Informationsfiille in
den Medien, die héufig solche Orientierungsbe-
diirfnisse auslost, eher noch an Bedeutung. Sie
rechtfertigt auch kiinftig die Forderung politischer
Bildung durch die 6ffentliche Hand.

Fachdiskurs der politischen Bildung vorbei konzipiert wurde
und den Forschungs- und Diskussionsstand der Politikdidak-
tik nur marginal zur Kenntnis nimmt.

30 Vgl. den Beitrag von Karsten Rudolf in diesem Heft.
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Karsten Rudolf

Politische Bildung:
(k)ein Thema fiir die Bevolkerung?
Was wollen die Biirger?

Ergebnisse und Schlussfolgerungen einer repridsentativen
Bevolkerungsbefragung

1. Sich auf die Lebensverhiltnisse
der Menschen einstellen

Sind politische Bildung, Orientierungshilfen und
Informationen zu gesellschaftlichen Zusammen-
hédngen eigentlich nur eine Holschuld der Biirge-
rinnen und Biirger in einer Demokratie? Sind sie
nur einem kleinen Teil der Bevolkerung vorbehal-
ten, der sich stark politisch interessiert, engagiert
und dazu bereit ist, die Angebote eines Bildungs-
tragers, der in der Regel nicht in der Ndhe seines
Wohn- und Arbeitsplatzes wirkt, zu nutzen? Wenn
dieser Biirger besonders gut ausgebildet und kom-
petent im Umgang mit den (Neuen) Medien ist,
kann er sich natiirlich auch etwas flexibler, zeit-
und ortsunabhéngig online informieren oder auf
das reichhaltige Buchsortiment der Zentralen fiir
politische Bildung zuriickgreifen. Was aber ist mit
dem weitaus groBeren Teil der Gesellschaft, der
vielféltigen anderen Aktivitdten nachgeht und der
nicht bereit ist — so wiinschenswert das auch
wire —, viel Zeit dafiir aufzuwenden, sich iiber die
in den Medien vermittelten Informationen hinaus
politisch weiterzubilden? Politik spielt im Leben
vieler Menschen — nicht erst seit der Entwicklung
der Erlebnis-, Medien- und Uberflussgesellschaft —
eben nur eine untergeordnete Rolle, fiir die man
nicht bereit oder in der Lage ist, anndhernd so viel
Zeit zu investieren wie die Informationselite. Aus
der 14. Shell-Jugendstudie ist bekannt, was ihre
Vorlduferstudien bereits andeuteten: Auch die
nachwachsende Generation zeigt sich zwar der
Demokratie verpflichtet, ist leistungsbereit und
bringt sich (auch gesellschaftlich und politisch)
ein, sieht Politik aber nicht als etwas Verpflichten-
des und Notwendiges, sondern eher als etwas
Nebensichliches an.

Die moderne Demokratie geht einher mit einer
ganzen Reihe von strukturellen Verdnderungen
und Weiterentwicklungen, die auch eine verdn-
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derte Biirgerrolle erfordern: Gemeinschaftliches
Handeln in der Biirgergesellschaft, mit mehr
Eigenverantwortung und Selbstorganisation, ver-
danderten Engagements, mehr Moglichkeiten zur
Mitbestimmung, aber auch mehr uniibersichtli-
chen Verhiltnissen, sind dafiir nur einige Dimen-
sionen bzw. Determinanten. Hinzu kommen die
Verédnderungen der Arbeitsgesellschaft mit dem
damit verbundenen Flexibilisierungs- und Qualifi-
kationsdruck sowie die — um eine erziehungswis-
senschaftliche Dimension zu nennen — Anfor-
derung des selbstgesteuerten und lebenslangen
Lernens. All das sind Aspekte, die politische Bil-
dung einerseits notwendiger denn je machen, um
den Menschen die zur Bewiltigung ihrer Biirger-
rolle erforderlichen Angebote zu unterbreiten. Es
ist aber andererseits auch eine vollig andere Bil-
dungsarbeit gefordert: eine Bildungsarbeit, die
sich intensiver auf die Lebensverhiltnisse der
Menschen einstellt. Das bedeutet vor allem, nicht
mehr nur darauf zu warten, dass sich Menschen,
die hochmotiviert sind, in den Veranstaltungen
einfinden.

Hier hat sich in der Vergangenheit einiges bewegt;
politische Erwachsenenbildung, die auf die freiwil-
lige Nutzung ihrer Angebote angewiesen ist, sucht
immer wieder nach neuen ,,Feldwegen“, um wei-
tere Zielgruppen zu erschlieSen. Hier sei beispiels-
weise an die Bemiihungen der Integration von
politischer Bildung und kultureller oder (wieder
einmal) beruflicher Bildung erinnert, aber auch an
neue Angebotsformen wie erlebnisorientierte
Lern-Events, Gesellschaftsspiele oder Internetan-
gebote. Allerdings ist es selbst mit diesen Bemii-
hungen nicht gelungen, wirklich neue Wege zu
gehen, die helfen, die geringe Reichweite auszu-
bauen. So stagniert organisierte auflerschulische
politische Bildung seit eh und je bei ein bis maxi-
mal fiinf Prozent jdhrlich erreichten Biirgern.
Folglich kann man mit groBer Wahrscheinlichkeit
von der Validitdt der These ausgehen, dass die bis-
herige politische Bildungsarbeit an den Erwartun-
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gen und Lebensverhiltnissen der Biirger vorbei-
geht, wenn die Menschen iiberhaupt von deren
Existenz wissen.! Oder ist politische Bildung viel-
leicht gar kein Thema fiir die Biirger, sind sie ein-
fach desinteressiert? So oder so stellt sich die
Frage, was denn die Biirger eigentlich wollen.

II. Die Untersuchung

Um das herauszufinden, wurde im September
sowie im Zeitraum von November bis Dezember
2001 mit dem Meinungsforschungsinstitut Emnid
eine dreiteilige représentative Bevolkerungsbe-
fragung mit iiber 5000 Interviews durchgefiihrt.
Die Grundgesamtheit der Umfragen bildete die
deutschsprachige Wohnbevélkerung ab 14 Jahren,
aus der drei Zufallsstichproben fiir 1 005 compu-
tergestiitzte Telefon- und zweimal 2 000 Interviews
nach dem sog. Random-Route-Verfahren gezogen
wurden. Das zum ,,Berichtssystem politische Bil-
dung 2002¢ zusammengefasste und aufbereitete
Datenmaterial liefert erstmals Erkenntnisse zu

1. dem Bedarf der Bevolkerung an konkreten
politischen Bildungsinhalten und -formen;

2. dem Potenzial auBlerschulischer politischer Bil-
dung in Deutschland;

3. den Motiven zur Nutzung politischer Bildungs-
angebote und

4. den Erwartungen der Biirger an Bildungsange-
bote und -tréger.

Bei den Untersuchungen wurde nicht nur der
Bedarf bzw. das Interesse an bestimmten Angebo-
ten abgefragt, sondern auch die tatsdchliche Nut-
zungsbereitschaft ermittelt. So ist es moglich, nicht
nur zu bestimmen, was die Biirger wollen, sondern
weitgehend auch (nach der sozialwissenschaft-
lichen ,,Theorie des geplanten Verhaltens* von
Ajzen und Fishbein) das Verhalten bzw. die Nut-
zungswahrscheinlichkeit, bezogen auf konkrete
Bildungsangebote, vorauszusagen. Ferner ist eine
ndhere Analyse dessen moglich, was unterschied-
liche Nutzertypen antworteten.? Das Ziel des hier

1 Detaillierte Ausfithrungen zur Situation politischer Er-
wachsenenbildung finden sich in Karsten Rudolf, Politische
Bildung und Markt — Marktforschung fiir die auferschulische
politische Bildung: Chancen, Grenzen und Strategien (Band
1), Buidingen 2003. Der Band wird ab Mitte 2003 kostenlos
unter http://www.berichtpolitischebildung.de abzurufen sein.
2 Das Forschungsprojekt ist Teil der Dissertationsarbeit des
Autors, das von Prof. Dr. Wolfgang Sander (Institut fiir Di-
daktik der Universitdt GieBen) sowie von Prof. Dr. Henning
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behandelten Empiriebausteins war es, erstmals
den Gesamtmarkt politischer Erwachsenenbildung
unter besonderer Beriicksichtigung der Biirger-
seite zu beleuchten — und das losgelost vom Seg-
ment des bisher Erreichten und von bestimmten
Inhalten, Bildungsformaten bzw. gar tragerspezifi-
schen Sichtweisen. Mit den Ergebnissen ist eine
zur Verwendung in Wissenschaft und Praxis taugli-
che Datenbasis entstanden, mit deren Hilfe nach-
gefragte und mit dem demokratietheoretischen
Anspruch politischer Bildung in Einklang ste-
hende Bildungsangebote konzipiert werden kon-
nen.

Eine solche Datenbasis kann beispielsweise helfen,
Aussagen dariiber zu treffen, welche Gruppen in
welchen Regionen sich fiir welche politischen und
gesellschaftlichen Themen interessieren und wel-
che Bildungsform® sie dazu bei welchem Triiger
nutzen wiirden. So entsteht ein aussagekriftiges
Gesamtbild, das nach den Interessen unterschied-
licher Nutzergruppen weiter analysiert werden
kann. Mit dem Datenmaterial wird eine konse-
quent nachfrageorientierte Bildungsplanung mog-
lich, die nicht — wie es bisher noch oft gingige Pra-
xis ist — vom fertigen Angebot her denkt oder eine
missionarische Vorstellung von einem bestimmten
inhaltlichen Angebot verfolgt. Es stehen somit
nicht Vermarktungsgesichtspunkte, sondern die
tatsiachlichen Interessen derer im Vordergrund, fiir
die man schlieBlich Bildungsarbeit betreiben
sollte.

III. Potenzial durch mehr Biirger-
orientierung

Mit dem ,,Berichtssystem politische Bildung 2002
ist zunéchst ein Plddoyer fiir eine Biirgerorientie-
rung in der auBerschulischen politischen Bildung
verbunden. Diese Biirgerorientierung weist tiber
die bisherige Teilnehmer- und Kundenorientierung
hinaus, hin zu einer konsequenten Orientierung an
den inhaltlichen und formellen Interessen der Biir-
ger. Sie umfasst ausdriicklich auch die Biirger, die
bisher keine Nutzer oder engeren Zielgruppen
politischer Bildungsarbeit einzelner Triger sind.
Die empirischen Ergebnisse untermauern diese

Haase (Fachbereich Psychologie Universitidt Frankfurt) be-
treut und durch ein Biindnis aus Bildungstrigern (Biidinger
Kreis e. V., Deutscher Volkshochschul-Verband e. V., Hessi-
sche Landeszentrale fiir politische Bildung) und Wirtschafts-
unternehmen (Dresdner Bank AG, TNS Emnid) unterstiitzt
wird.

3 Seminar, Vortrag, Studienreisen, Internetangebote etc.

46



Forderung und liefern konkrete Ansatzpunkte. So
ist politische Bildung durchaus ein Thema fiir die
Bevolkerung: Es gibt einen nachweisbar groflen
Bedarf an politischer Bildung, der sich durch ein
grofles Interesse an Angeboten zu verschiedenen,
konkreten Bildungsinhalten sowie unterschiedli-
chen Formaten ausdriickt. Das kann politische Bil-
dungsverantwortliche selbstbewusst gegeniiber der
Erwachsenenbildung insgesamt und gegeniiber
Zuwendungsgebern stimmen. Die heutige Reich-
weite von maximal fiinf Prozent kann deutlich aus-
gebaut werden. Kurzfristig ist das im konkreten
Potenzialbereich* um weitere rund fiinf Prozent-
punkte, also auf bis zu insgesamt zehn Prozent
moglich. Diese Personengruppe, zu der die bishe-
rige Stammkundschaft politischer Bildung, aber
auch weitere aufgeschlossene Personen zu zéhlen
sind, konnte durch geringe Marketinganstrengun-
gen und mit der heutigen Tragerstruktur erschlos-
sen werden.

Durch aufwendigere Anstrengungen kann dieses
Potenzial aber noch erweitert werden. So wurde in
der Studie dariiber hinaus ein ,,moglicher Poten-
zialbereich® ermittelt, der (weitere) 38,5 Prozent
umfasst. Zu diesem Potenzial zdhlen all die
Befragten, die ,,wahrscheinlich“ Angebote nutzen
wiirden. Es wird moglich sein, aus dieser Gruppe
einen mit quantitativen Methoden nicht genau
bestimmbaren Prozentsatz zu erreichen, andere
werden wegen bekannter Ursachen — zum Beispiel
der nicht auszuschlieBenden Fehlerquelle der
»sozialen Erwiinschtheit“ — Angebote trotz ent-
sprechender Meinungsduf3erung nicht nutzen. Um
weitere Bevolkerungskreise zu erschlielen, sollte
die Bildungsplanung also sehr genau darauf ach-
ten, welche Gruppen hierzu gehdren und was
diese Personen erwarten. Abhéngig ist das Gelin-
gen wesentlich von der jeweiligen Ausrichtung
und Zielgruppenorientierung politischer Bildungs-
arbeit. Man sollte sich aber dariiber im Klaren
sein, dass dies ein Weg ist, der durch viele Deter-
minanten® bestimmt wird und weniger kurzfristig,
sondern eher mittelfristig zum Ziel fiithrt. Hierzu
ist eine stdrker arbeitsteilige und kooperative Vor-
gehensweise der Bildungstrager notwendig.

Wie noch verdeutlicht wird, sind jedoch vor allem
tiefe Eingriffe in die Bildungstragerstruktur und
die Arbeitsweise politischer Bildner notwendig.
Insgesamt erkennt man, dass das Potenzial auBer-

4 Dazu zihlen die Personen, die zur Frage der Nutzungs-
wahrscheinlichkeit angaben, ,,sehr wahrscheinlich ein zuvor
von ihnen ausgewihltes Angebot nutzen zu wollen.

5 Aus Sicht des Biirgers der richtige Inhalt, das richtige
Bildungsformat, der entsprechende Bildungstrdager, gute
Werbung etc.
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schulischer politischer Bildung deutlich grofler ist,
als es bisher realisiert oder tiberhaupt vermutet
wurde. Das bestitigt die eingangs angestellte
Annahme, dass die bisherige Bildungsarbeit nicht
ausreichend auf die Erwartungen der Menschen
eingeht, damit an ihren Bediirfnissen vorbei han-
delt und so einen groBen Teil der Bevolkerung
aufer Acht lésst.

IV. Was wollen die Biirger?

Die Ergebnisse aus dem Berichtssystem konnen
hier nur zusammenfassend geschildert werden.
Auf Einzelergebnisse zu den 26 zur Auswabhl ste-
henden Themen(feldern) und weiteren 22 inhaltli-
chen Aspekten oder den 22 Bildungsformaten, den
Erwartungen und Motiven, der Attraktivitit der
Bildungstridger oder gar auf detaillierte Ausfiih-
rungen zum Antwortverhalten einzelner Gruppen
muss aus Platzgriinden verzichtet werden. Hierzu
sei auf den verdffentlichten Gesamtbericht verwie-
sen.® Gleiches gilt fiir erste Interpretations- und
Handlungsvorschldge. Hier erfolgt daher eine
Fokussierung auf einige wichtige Aspekte und
Konsequenzen fiir das Gesamtfach.

Zunichst ein kurzer Blick auf die bevorzugten
Inhalte: Abgesehen von Angeboten in politischen
Ausnahmesituationen — wie etwa die zum 11. Sep-
tember — sind es (in dieser Reihenfolge) besonders
(1) politische Bildungsangebote zur Gesundheits-
und Sozialpolitik, (2) Inhalte mit kommunalem
Bezug, (3) Hintergrundinformationen zu wichtigen
medienvermittelten Nachrichten, (4) Unterstiit-
zungsangebote in Wahlkampfzeiten, (5) Informa-
tionen zum Schutz vor und zum Erkennen von
Manipulationen sowie (6) Tipps zum besseren
Umgang mit Behorden und Institutionen, die auf
ein grofes Interesse in der Bevolkerung stofen.

Die Befunde zu den Inhalten — aber vor allem zu
den Nutzungsmotiven -, den Erwartungen an
Angebote und Tréiger sowie die Haufigkeitsvertei-
lung zur Auswahl bestimmter Bildungsformate
entsprechen der eingangs skizzierten Situation und
den Lebensverhiltnissen der Biirger. Ein Angebot
zur politischen Bildung muss aus Sicht der Biirger
vor allem aktuelle und konkrete Themen behan-
deln, es muss leicht zu finden sein, darf nur wenig
kosten und es muss iiberparteilich sein. Das sind

6 Vgl. Karsten Rudolf, Bericht politische Bildung 2002. Was
wollen die Biirger? Eine Marktanalyse zur auflerschulischen
politischen Bildung in Deutschland (Politische Bildung und
Markt, Band 2), Biidingen 2002.
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die vier Auswahlkriterien, denen jedes politische
Bildungsangebot unbedingt gerecht werden sollte.
Mit 65 bis 80 Prozent erhalten diese Kriterien die
hochste Prioritdt. Die Vielfalt und Breite der im
Angebot behandelten Themen sowie die Zeiteffi-
zienz sind ebenfalls Auswahlkriterien, die in der
Bildungsplanung beachtet werden sollten. Diese
zwei Kriterien werden von jedem zweiten Befrag-
ten als bedeutend (,,sehr wichtig® oder ,,wichtig*)
genannt, sind aber weniger Biirgern ,,sehr wichtig*
als die zuerst genannten Kriterien.

Wollen Bildungstrdger eine ausreichende Nach-
frage fiir einzelne Angebote erfahren und die
Reichweite ihrer politischen Bildungsarbeit erwei-
tern, muss die Bildungsplanung zudem verstarkt
kompakte Informationsangebote aufbauen. So ist
eindeutig festzustellen, dass grofere Teile der
Bevolkerung mit Inhalten politischer Bildung, fiir
die sie sich interessieren, nur auf diese Weise
erreichbar sind. Die Befunde zeigen aber auch,
dass die Befragten dabei sehr genau nach den
Inhalten differenzierten. So wurden bei Aspekten,
die eventuell als abstrakter, erkldrungsbediirftiger,
lernintensiver oder einfach wichtiger angesehen
wurden, stirker als bei anderen Themenfeldern
tiefer gehende Bildungsangebote gewiinscht. Dazu
zdhlen offensichtlich ,,Werte- und Moralverstind-
nis in der Gesellschaft® oder die ,,Funktionsweise
von Wirtschaftsprozessen“. Wer sich fiir komple-
xere Zusammenhénge interessiert, ist auch eher
bereit, ein lern- und zeitintensiveres Bildungsfor-
mat zu nutzen.

Betrachtet man die Auswahl der Bildungsformate
niher, so erhilt man ein dhnliches Bild: Die Ana-
lyse zu konkreten Bildungsformaten zeigt, dass
viele der Angebotsformen, die Werte iiber 20 Pro-
zent erreichen und auf den ersten sieben der ins-
gesamt 22 Pldtze rangieren, diesen kompakten
Informationscharakter aufweisen. Dazu zéhlen
Broschiiren, Informationsstinde, Biirgertelefone
und Ausstellungen. Auf den nachfolgenden Rang-
pldtzen tauchen weitere Angebotsformen auf, die
ebenfalls diese Kriterien erfiillen. Sie sind aller-
dings durch ihre besondere Eigenart nur auf kleine
Kreise zugeschnitten bzw. sprechen nur eine Min-
derheit an. Das betrifft beispielsweise Informa-
tionsangebote im Internet und Gesellschaftsspiele.
Tiefer gehende Bildungsangebote, die auf eine
starkere Einbindung des Einzelnen, eine Dialog-
kultur oder eine (zeit)intensivere Lerntitigkeit
aufbauen — wie Biicher, Seminare, Rollenspiele
etc. —, finden sich im ,,Mittelfeld* oder im unteren
Drittel der Skala. Es gibt aber auch Bildungsfor-
mate, die von der beschriebenen Regel abweichen.
Dazu zidhlen der klassische Vortrag, der immerhin
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auf Platz zwei liegt, sowie kleine Gesprichskreise
mit Experten (auf Platz fiinf) und Podiumsdiskus-
sionen (auf Platz sechs). Der Bildungsurlaub, das
Buch, das Tagesseminar, Internetangebote und
Filme befinden sich im ,,Mittelfeld* der bevorzug-
ten Bildungsformate. Immerhin zehn von 22 Bil-
dungsformaten erreichen dagegen nur Werte unter
10 Prozent. Hier findet man fast alle alternativen
bzw. neueren Bildungsformate wie Gesellschafts-
spiele und Angebote, die kulturelle und politische
Bildung miteinander verbinden; auferdem sehr
zeitintensive Lernangebote wie Mehrtagessemi-
nare, Rollenspiele und Studienreisen, die im
Gegensatz zum Bildungsurlaub ohne eine Freistel-
lung vom Dienst stattfinden.

Diejenigen, die zum konkreten Potenzial politi-
scher Bildung zdhlen bzw. sie schon oft nutzen,
erreicht man auch durch tiefer gehende Bildungs-
angebote. Der iiberwiegende interessierte, aber
noch distanzierte Teil der Bevolkerung ist jedoch
eher iiber kompakte Informationsangebote zu
erreichen. Generell ist in allen Segmenten der
beschriebene Trend auszumachen: Wenn man sich
politisch weiterbilden will, dann in einem sehr
begrenzten Zeitfenster und oft auch selbst gesteu-
ert ,,im Vorbeigehen“. Nun mag es vielleicht ver-
wundern, dass zum Beispiel der Vortrag oder eine
Ausstellung obere Plédtze belegen — widerspricht
doch die eigene Erfahrung oft diesem Befund.
Hier sollte man sich fragen, ob bei den nicht so gut
angenommenen Vortragen oder Ausstellungen der
Inhalt bzw. das Thema richtig gewéhlt war, ob eine
ausreichende Werbung stattfand oder eventuell
die Rahmenbedingungen ungiinstig waren. Denn
auch das Verstidndnis davon, wie eine Ausstellung
konzipiert sein sollte, kann ein unterschiedliches
sein: Der Bildner wird versuchen, moglichst viel
und Vertiefendes zu vermitteln und gestaltet eine
Ausstellung dementsprechend detailliert. Der Biir-
ger verbindet — darauf deuten die Gesamtergeb-
nisse hin — (nicht nur) mit diesen Bildungsforma-
ten eine Chance, in kompakt aufgearbeiteter und
ansprechender Form fiir ihn relevante Informatio-
nen mitgeteilt zu bekommen und das am besten an
Orten, an denen er sich ohnehin aufhilt und Zeit
dazu hat.

Durchweg kommt die angedeutete zeitliche Belas-
tung bzw. Prioritdtensetzung zum Ausdruck, die
politische Weiterbildung eben nur als einen (nach-
geordneten) Aspekt in der Aktivitdtenliste des
Einzelnen sieht. Dem muss die Bildungsplanung
Rechnung tragen. Erste Anzeichen in dieser Rich-
tung sind erkennbar. Allerdings muss die Ange-
botspalette politischer Bildungstrdager auf diese
Bediirfnisse noch stiarker eingehen und sich von
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den gingigen klassischen Bildungsformaten — also
Seminaren, Studienreisen oder dem Bildungsur-
laub — verabschieden; nicht vollig, aber doch grofB3-
tenteils, mit Blick auf bestimmte Zielgruppen auch
ganz.

Will man mehr Menschen erreichen und ihre Aus-
einandersetzung mit politischen Fragen und Lern-
inhalten fordern, muss man zu einer intervall-
artigen Bildungsarbeit finden, die in kurzen
Abstdanden und zu verschiedenen nachgefragten
Themen Angebote macht, die kurz sind und ange-
nommen werden. Diese Bildungsarbeit in ,,Happ-
chen“ mag den traditionellen politischen Bildner
abschrecken, erfiillt sie auf den ersten Blick doch
nicht den Anspruch eines intensiven Lernprozes-
ses politischer Bildung, bei dem man sich beispiels-
weise in eine Bildungsstitte zuriickzieht und sich
tagelang eingehend mit sich, der Politik und gesell-
schaftlichen Themen beschiftigt. Die Erfahrung
aber nimmt zu, dass die meisten Menschen dazu
nicht bereit sind und — betrachtet man die Kon-
stanz der (geringen) Reichweite politischer Bil-
dung — es wahrscheinlich auch nie waren. Man
erreicht sie folglich nur auf ganz anderen Wegen.

V. Zur Struktur politischer Bildung

Eine mogliche Handlungskonsequenz ist eine gro-
Bere Nihe des politischen Bildners zum Biirger
und die damit verbundene Mdoglichkeit zur héufi-
geren sowie schnelleren ,,Intervallbildungsarbeit*,
die — kombiniert mit den vorgestellten Befunden
zu den Erwartungen der Menschen an politische
Bildungsangebote — zu einer neuen Arbeit und
einem neuen Verstdndnis fiihrt: Der Aufbruch
politischer Bildung zu den Menschen und der poli-
tische Bildner als Ansprechpartner in Sachen
Demokratie vor Ort. Dies ist sinnbildlich zu ver-
stehen und bedeutet, dass politische Bildungsar-
beit als ein stdndiger Prozess mit den Biirgern als
Bildungspartnern an ihrem Lebensmittelpunkt
stattfindet und ein Bildungsanbieter in diesem
Umfeld stdndig présent sein muss (nicht nur punk-
tuell in einem Gebiet von der Gro3e eines Bun-
deslandes). Das Ganze darf zudem nicht nur gele-
gentlich geschehen, sondern muss zum Merkmal
der Bildungspraxis werden. Hier kénnen dann —
mit dem Ziel, moglichst viele Biirger einer Region
zu erreichen — als einzelne Mosaiksteinchen auch
die vielen Bildungsformate eine Funktion erfiillen,
die fir sich genommen nur geringe Nachfrage-
werte erzielen. Es gilt, dem Biirger durch eine
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stindige Prdsenz und auch mal nicht so tief
gehende Angebote zu zeigen, dass politische Bil-
dung existiert, fiir ihn da ist und etwas Interessan-
tes zu bieten hat. So fiihrt auch eine Reihe von
,Héppchen* zu einer in sich umfangreichen und
variantenreichen Bildungsarbeit, mit der beson-
ders die Bildungsfernen zu erreichen sind. Ein Bei-
spiel hierfiir wiare der Infostand: Hier kann man
Fragen direkt beantworten und Dinge erkldren;
politische Bildung kommt also zu den Biirgern.
Besonders vor dem Hintergrund von Diskussionen
um selbst gesteuertes, informelles Lernen und bei
der Bildungsberatung ist all dies stdarker zu beriick-
sichtigen. Natiirlich gibt es durchaus vereinzelte
Marktplatzaktionen, beispielsweise von Zentralen
fiir politische Bildung. Ein gingiges Mittel, das
systematisch, nachhaltig und flachendeckend ein-
gesetzt wird, ist es allerdings nicht. Zu wichtigen
gesellschaftlichen und politischen Fragen findet
man keinen politischen Bildner ,,auf der Strafle®,
der auf die Menschen zugeht und versucht, ihre
Fragen zu beantworten oder zumindest erste
Anstofle zu bieten. Dieses Feld wird den Medien
und den Parteien iiberlassen, die es unzureichend
ausfillen (siehe spétere Ausfithrungen zur Dienst-
leistungsfunktion).

Zu den Bildungstriagern selbst und ihrem Wir-
kungsfeld ist festzuhalten, dass Bekanntheit, Uber-
parteilichkeit, aber auch Regionalitdt bzw. ortliche
Nihe eine wesentliche Rolle spielen. Aus diesen
Kriterien, die von den Befragten herausgehoben
wurden, ergibt sich auch die deutliche Rangfolge
der ebenfalls von ihnen ausgewihlten Trégerberei-
che: An erster Stelle steht die ,,6ffentlich-kommu-
nale Triagerschaft“ mit den Volkshochschulen (38,8
Prozent), gefolgt von sonstigen ,,iiberparteilichen
und unabhingigen Einrichtungen“ (24,5 Prozent).
Mit deutlichem Abstand folgen dann der ,,staatli-
che Trédgerbereich® mit den Zentralen fiir politi-
sche Bildung (8,8 Prozent) und der ,interessenge-
bundene Triagerbereich“ (rund 7 Prozent). Der
interessengebundene Bereich kann weiter aufge-
teilt werden in Einrichtungen der Parteien (6,8
Prozent), der Kirchen (4,5 Prozent), der Arbeitge-
ber (3,7 Prozent) sowie der Gewerkschaften (3,3
Prozent). Auch wenn bestimmte Bildungstriger
Marktvorteile besitzen und dies in der Bildungs-
planung sowie bei der Gestaltung (auBerschuli-
scher) politischer Bildung als Fach zu beriicksichti-
gen ist, muss ebenso klar sein, dass eine grofiere
Reichweite auBerschulischer politischer Bildung
nur in der Summe aller Bildungstriger und mit
gemeinsamen Anstrengungen zu erreichen ist.

So sollte auBerschulische politische Bildung — auch
forderpolitisch akzeptiert — in eine Breitenbildung
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auf der einen und eine Elitenbildung auf der ande-
ren Seite aufgeteilt werden. Die Breitenbildung
miissten dann die interessenungebundenen Trager
leisten, da sich die breite Masse nur durch sie und
ihre tiberparteiliche Arbeit erreichen ldsst. Beson-
ders in diesem Bereich sind die oben und im Fol-
genden beschriebenen Anderungen in den Arbeits-
weisen zu vollziehen. Auch missen diese Bil-
dungstriger (hier besonders die Volkshochschulen)
den Mut zur politischen Bildung wieder finden, die
sie aus weiten Teilen des Programms gestrichen
haben, und dabei die Uberparteilichkeit konse-
quent durchhalten. Die Elitenbildung fillt (auch
heute schon faktisch) den interessengebundenen
Tragern zu, die in eng umgrenzten Milieus arbeiten.
Dies sollte anerkannt und nicht durch eine forde-
rungspolitisch bedingte, kiinstliche Verpflichtung
zur Offenheit dieser Einrichtung gegeniiber jeder-
mann blockiert werden. Zudem sollte es generell
nur noch sehr wenige Internatsbetriebe geben. Die
wenigen verbleibenden Einrichtungen mit Uber-
nachtungsmoglichkeit sollten arbeitsteilig von den
anderen Bildungstragern entsprechende aufge-
schlossene Klientel zugefithrt bekommen. Die
Masse der Bildungstrager sollte sich (zumindest im
Bereich der Breitenbildung) auf eine regionale Bil-
dungsarbeit mit kompakten Formaten am Lebens-
mittelpunkt der Menschen konzentrieren.

Diese Verdnderungen werden viele Bildungsein-
richtungen sicherlich vor grofle Herausforderun-
gen stellen, da sie das Selbstverstdndnis beriihren
und — vor allem im interessenungebundenen Tré-
gerbereich — mit dem heutigen Stand auch infra-
strukturell nicht leicht zu realisieren sein werden.
Dies und das Verteidigen von Besitzstinden
konnte dazu fithren, dass die Forderungen in
Giénze als utopisch abgelehnt werden. Allein
schon eine mutige Auseinandersetzung mit ihnen
kann aber die Randstiandigkeit politischer Erwach-
senenbildung nachhaltig erschiittern — der grofle
Teil der bisher nicht erreichten Menschen bliebe
so nicht weiter ausgeklammert und nicht mehr mit
seinen Fragen alleine. Auflerdem wiirden Mittel
durch die Umfunktionierung der internatsbasier-
ten Bildungsarbeit und die oben angesprochene
forderpolitische Neugewichtung frei. Die Bil-
dungseinrichtungen auf ihrem Weg zu begleiten
und die angedeuteten strukturellen Verdnderun-
gen herbeizufiihren sind wesentliche Zukunftsauf-
gaben auch der Zentralen fiir politische Bildung,
die eine wichtige Klammerfunktion zwischen dem
Bereich der Breiten- und der Elitenbildung tiber-
nehmen sollten. Aber auch die Weiterbildungsge-
setzgebung muss entsprechende Spielrdume und
neue Abrechnungsmodelle erst noch schaffen.
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Ein zwar kostenintensives, aber im Hinblick auf
mehr Einvernehmen und Arbeitsteilung leicht zu
realisierendes Vorhaben konnte der Aufbau einer
gemeinsamen Kursdatenbank sein, iiber die politi-
sche Bildungsangebote aller Trdger und aller
Regionen erfasst sind. Dies wiirde der von den
Biirgern geforderten Transparenz und besseren
Auffindbarkeit der Angebote Rechnung tragen.
Interessenten und auch Weiterbildungsberatungs-
stellen konnten hier leicht recherchieren. Dabei
sind allerdings auch Wege zu finden, wie eine sol-
che Datenbank nicht nur online fiir medienkompe-
tente Anwender zur Verfiigung gestellt werden
konnte. Ein weiterer Vorteil ldge darin, dass der
Anbietermarkt tibersichtlicher wird und politische
Bildung so ein ,,Gesicht* erhielte. Kognitive Pre-
tests bei den Umfragen zum Berichtssystem erga-
ben ndmlich, dass kaum jemand von sich aus einen
Trager politischer Bildung nennen konnte. Wenn,
dann wurde die Schule oder sehr vereinzelt die
Bundeszentrale fiir politische Bildung genannt.
Mit Hilfe einer solchen Datenbank wiirde gewéhr-
leistet, dass die Biirger auch wiissten, wo es
Ansprechpartner fiir bestimmte Fragen gibt. Dass
es diese gibt, sollte in einer begleitenden Werbe-
kampagne verdeutlicht werden.

VI. Politische Bildung als Dienst-
leistungsfunktion

Eine Umorientierung politischer Bildungsarbeit in
allen angesprochenen Punkten konnte zu einer
»qualifizierten biirgerschaftlichen Wende* in der
auferschulischen politischen Bildung fiihren, die
gekennzeichnet ist durch ein neues Verstdndnis
des Biirgers als Bildungspartner. Ein wesentlicher
Kern dieses Aufbruchs wére neben der regionalen
Néhe des politischen Bildners zum Biirger und
dem Einsatz multipler sowie kompakter Bildungs-
formate die Herausbildung einer besonderen
Dienstleistungsfunktion. Politische Bildung darf
nicht weiter bedeutungslos und abstrakt fiir die
Menschen sein. Dies fiihrte bisher zu einer mar-
ginalisierten Nachfrage, ja zur volligen Infragestel-
lung auBerschulischer politischer Bildungsarbeit.
Die Frage nach der Niitzlichkeit politischer Bil-
dung wird zwar seit langem von Politikdidaktikern
gestellt, aber in der Praxis nicht konsequent genug
umgesetzt. Wie konnte eine solche Dienstleis-
tungsfunktion aussehen, was lédsst sich dazu aus
den Befunden zum Berichtssystem sagen? Zwei
Beispiele:
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— 43,2 Prozent der Bevolkerung wiinschen sich in
Wahlkampfzeiten Unterstiitzung durch eine
unabhingige Beratungsstelle, die zum Beispiel
gebiindelt alle Standpunkte der Parteien auf
den Punkt bringt. Diesen Personen wurde eine
Wunschliste mit acht Themen vorgelegt, zu
denen sie einen Bedarf duBerten (Mehrfach-
nennungen waren moglich), der je nach Thema
von 23,9 Prozent bis 79,5 Prozent reichte.

— Jeder Zweite steht hdufig oder manchmal vor
der Situation, mehr Hintergrundinformationen
zu den in den Medien vermittelten Nachrichten
zu bendtigen. 72,6 Prozent von ihnen (das ent-
spricht 37,8 Prozent der Bevolkerung) wiirden
es begriilen, wenn sie sich schnell an eine iiber-
parteiliche und unabhingige Beratungsstelle
wenden konnten, wo man ihnen entweder ihre
Fragen direkt beantwortet oder sie auf Bil-
dungsangebote in ihrer Gegend aufmerksam
macht.

7,7 Prozent sind ,,sehr wahrscheinlich“ und 26,4
Prozent ,wahrscheinlich® zur Nutzung solcher
Dienstleistungsangebote  politischer ~ Bildung
bereit, die ihnen Orientierungshilfen bieten.
Dadurch wird zweierlei deutlich: Zum einen liegt
die Nutzungswahrscheinlichkeit eines solchen
Dienstleistungsaspekts bereits erheblich hoher als
die Reichweite der bisherigen politischen Bil-
dungsarbeit mit ihrer breiten Themenvielfalt. Zum
anderen wird deutlich, dass es sich bei einer sol-
chen Dienstleistungsfunktion nicht um das tibliche
Angebotsrepertoire politischer Bildung handelt,
sondern dass es weit dariiber hinaus weist. Dienst-
leistung umfasst dabei ein breites Spektrum — es
missen nadmlich verschiedene Gruppen (Biirger
oder Behorden und Institutionen) mit unterschied-
lichen Leistungen bedacht werden. Sie steht im
Gegensatz zur (langfristig angelegten und tief
gehenden) Bildung unter einem konkreten Nut-
zenaspekt, der auch ,,nur” Information, Bildungs-
beratung oder die Erkldrung eines bestimmten
Begriffs auf Anfrage umfassen kann.

Dass politische Bildner den Biirgern beispielsweise
im wichtigen Handlungsfeld Wahlkampf keine aus-
reichende Dienstleistung bieten und damit einem
Bedarf in der Bevolkerung nicht nachkommen,
wurde durch eine gesonderte Untersuchung des
Kommunalwahlkampfes 2001 in Hessen und des
Landtagswahlkampfes in Baden-Wiirttemberg
nachgewiesen.” Eine Dienstleistungsfunktion wire

7 Vgl. u.a. Karsten Rudolf/Alexander Wicker, Politische
Bildung und Wahlkampf: Der Biirger im Visier der Kampag-
nenmacher, in: Thomas Berg (Hrsg.), Moderner Wahlkampf —
Blick hinter die Kulissen, Opladen 2002, S. 25-48.
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nicht nur bei der Einfithrung eines neuen Kommu-
nalwahlrechts dringend notwendig, wie es in Hes-
sen der Fall war, oder bestinde — wie im Stuidwest-
staat — nicht nur in einer synoptischen und iiber
die Medienberichterstattung hinausweisenden
Orientierungshilfe. Eine erlduternde Unterstiit-
zung und Beratung wire zum Beispiel auch bei
Volksabstimmungen mittels Vortrdgen, aber vor
allem durch Zeitungsrubriken, vertiefende Infor-
mationsbldtter und Informationsstdande mdoglich.
So wurde bei drei Volksabstimmungen in Hessen,
die parallel zur Bundestagswahl 2002 stattfanden,
die Informationspolitik der Landesregierung, der
Parteien und der Medien zu Recht als unzurei-
chend kritisiert. Dies hitte durch politische Bild-
ner aufgefangen werden konnen und miissen.
Generell muss die Dienstleistungsfunktion dazu
fiihren, dass politische Bildung von den Biirgern
als niitzliche Hilfestellung angesehen wird.

VII. Die Bedeutung der Aktualitét

Wie bereits erwdhnt, ist die Aktualitit der Themen
bei der Auswabhl eines politischen Bildungsangebo-
tes das mit Abstand wichtigste Kriterium. Dies
lasst sich auch anhand der Nachfrageentwicklung
in den zeitlich versetzt stattfindenden Untersu-
chungen zum Berichtssystem nachweisen. Die
erste Befragung fand am Wochenende unmittelbar
nach den Terroranschligen vom 11.September
2001 statt. Hier wurde in einer telefonischen
Befragung der Bedarf an Informations- und Bil-
dungsangeboten in einer solchen Lage ermittelt.
Abgefragt wurden nur Inhalte und Formate, die in
kurzer Zeit von Bildungstragern hitten realisiert
werden konnen. Insbesondere waren das konkrete
Tipps und dialogorientierte Veranstaltungen, in
denen man sich mit Menschen austauschen
konnte. So ist festzustellen, dass Krisensituationen
bzw. wichtige aktuelle Lageentwicklungen, die die
Menschen bewegen, und der Bedarf an politischer
Bildung in einem engen Zusammenhang stehen. In
diesen Zeiten erreicht das Interesse bzw. der
Bedarf an Angeboten politischer Bildung Spitzen-
werte, und es konnen Menschen angesprochen
werden, die sonst nicht zum potenziellen Nutzer-
kreis zdhlen. Es kann davon ausgegangen werden,
dass dieser Befund, der sich auf den 11. September
bezieht, auch auf andere aktuelle und hoch politi-
sierte Ausnahmesituationen zutrifft. Ein anderes
Beispiel fiir eine solche Situation aus der Vergan-
genheit wire die BSE-Krise. Warum traten politi-
sche Bildner hier nicht mit Veranstaltungen auf
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den Markt, um die Fragen der Menschen zu beant-
worten und dadurch auch weitere Hintergriinde zu
beleuchten? Eine regionale Podiumsdiskussion
eines Metzgermeisters mit Wissenschaftlern, Politi-
kern und Verbraucherschiitzern stief zumindest
auf eine sehr grofle Resonanz. Auch die Sensibili-
sierung der Menschen durch die Jahrhundertflut in
Ostdeutschland hitte, will man den Menschen Hil-
festellungen zu ihren Fragen bieten, intensiv aufge-
griffen werden konnen und miissen. Fragen des
Umweltschutzes, der Lebensplanung und der Fluss-
befestigungen spielten nicht nur in den betroffenen
Gebieten Ostdeutschlands, Bayerns und Nieder-
sachsens eine Rolle und bewegten die Menschen.
‘Wann, wenn nicht in solchen Situationen, sollte das
Interesse an Politik und damit auch an politischer
Bildung steigen und die Notwendigkeit ihrer Exis-
tenz allen Beteiligten einsichtig werden?

Je nach Entwicklung des politischen Ereignisses
und Normalisierung des Alltags kann dieser
Bedarf aber auch schnell wieder sinken. Hinsicht-
lich des Ereignisses des 11. September war dies
nach zwei Monaten der Fall. Der Vergleich mit
den Ergebnissen der nachfolgenden Umfragen im
November und Dezember des gleichen Jahres
sowie ein Blick auf die Entwicklung der Auflagen
vor allem der politischen Magazine haben dies
gezeigt. So duflerten kurz nach den Ereignissen
beispielsweise (abgefragt wurden insgesamt zwolf
Inhalte und Formate) 70 Prozent der Bevolkerung
ein Interesse an ,,Analysen zu den langfristigen
politischen und wirtschaftlichen Folgen, die diese
weltweiten Ereignisse haben werden“. Kleine
Gesprichskreise in seiner Gegend, in denen man
mit anderen Menschen zusammenkommt und tiber
die Ereignisse reden kann, wollte immerhin jeder
zweite Befragte. Ebenso viele wiinschten Veran-
staltungen, in denen man mit in Deutschland
lebenden Menschen islamischen Glaubens zusam-
menkommt und mit ihnen {iiber die Ereignisse
reden kann. 62 Prozent der Bevolkerung wollten
,»Tipps dazu, wie ich mich in einer solchen Zeit
politisch engagieren kann, um zum Beispiel einen
Krieg zu verhindern oder den Opfern meine Soli-
daritit zu zeigen®. In ,,Normalzeiten* sind es dage-
gen nur sieben Prozent, die wissen wollen, wie sie
sich gemeinniitzig engagieren konnen. Fiir interna-
tionale Zusammenhinge (auch wenn diese mit
dem 11. September in Verbindung gebracht wer-
den) oder Fragen der Volkerverstandigung inter-
essieren sich dann ,,nur” noch jeweils 20 Prozent
der Bevolkerung.

Die meisten Angebote politischer Bildner setzten
aber erst Ende Oktober oder gar erst im neuen
Semester Anfang 2002 an. Wollen politische Bild-
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ner Menschen ansprechen, die sie auB3erhalb sol-
cher ereignisreichen Zeiten nicht erreichen, ihnen
einen ersten Kontakt mit den Angeboten politi-
scher Bildung ermdoglichen und ihrer Verpflichtung
zur Aufkldrung nachkommen, miissen sie also
schneller reagieren (kénnen). Das Fach darf sich
nicht von immer wieder vorkommenden interna-
tionalen oder nationalen Ereignissen iiberraschen
lassen, um dann der weitergezogenen Welle ,,nach-
zupaddeln“. Dessen miissen sich Bildungstriager
bewusst werden und entsprechend reagieren, sonst
misslingt es nicht nur, die Reichweite der eigenen
Angebote zu erhohen, es werden sogar wertvolle
Ressourcen verschwendet und politische Bildung
versagt, wenn es darum geht, den Menschen von
ihnen gewiinschte Hilfestellungen zu bieten. Das
Kriterium ,,Aktualitdt® bietet einen hervorragen-
den Ansatzpunkt fiir die Dienstleistungsfunktion.
Vor allem verdeutlicht es die Notwendigkeit zur
flexibleren und schnelleren Angebotsplanung,
aber auch den notwendigen Wandel beziiglich der
Struktur, der Arbeitsweise und der Mittelvergabe.
Hier gilt es, in der Angebots- und Mittelplanung
entsprechende Ressourcen bereitzuhalten und
eine Art ,, Task force” von mehreren Trégern oder
bei den Zentralen fiir politische Bildung aufzu-
bauen, um so flexibler und in kiirzerer Frist reagie-
ren zu konnen. Diese Servicestelle darf nicht ver-
suchen, als besserer Journalist noch mehr und
schnellere Informationen zur Verfiigung zu stellen.
Das wiirde politische Bildner tiberfordern und
ihren Auftrag verfehlen lassen. Viel wichtiger
wiren spezifizierte Tipps und Hilfestellungen
(Referentenlisten, Listen mit Fordergebern, Ak-
tionsmodelle, Musterfolien und -texte etc.) fiir Bil-
dungstrager und eine Koordination ihrer Aktivita-
ten. Bei den Angeboten, die sich dann direkt an
die Biirger richten, ist darauf zu achten, dass sie
einen Mehrwert gegeniiber den Medien bieten
und nicht nur auf das Internet als Vermittlungs-
form setzen.

VIII. Schlussbetrachtung

Angesichts zahlreicher ,hausgemachter* Pro-
bleme erscheint es typisch fiir einzelne politische
Bildner, wenn sie sich ungerechtfertigt von auflen
unter Druck gesetzt fithlen und etwa das Klagelied
der ,neoliberalen Durchkapitalisierung der
Gesellschaft“® anstimmen. Infolge einer bisher

8 Klaus-Peter Hufer, Vom Bildungsziel zum Kostende-
ckungsgrad — politische Bildung auf dem ,,Weiterbildungs-
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eher mageren Bilanz ist es nicht verwunderlich,
dass (auBerschulische) politische Bildung — trotz
aller Sonntagsreden der Politiker — zunehmend in
die Kritik gerit, ihre Institutionen und Arbeits-
techniken von Rechnungshofen und Zuwendungs-
gebern in Frage gestellt werden. Es wird schwierig,
Argumentationen dagegen zu finden, wenn aufler-
schulische politische Bildung nach wie vor auf eine
nur geringe Reichweite verweisen kann, keine
umfangreiche und systematische Wirkungsfor-
schung betreibt und nicht mehr Wege auf3erhalb
eines rein subventionierten Systems sucht. Denn
politische Bildungsarbeit muss nicht immer nur
Kosten verursachen. Ein hauptamtlich beschéftig-
ter Referent kann durchaus versuchen, Biirger
zum Bildungspartner und ehrenamtlichen politi-
schen Bildner zu machen. Konkret wiren das
Menschen, die sich fiir die Demokratie engagieren,
sich mit Politik befassen wollen — nur eben nicht in
einer interessengebundenen Organisation mit dem
Ziel der unmittelbaren politischen Auseinander-
setzung. So konnten sich im Rahmen von Demo-
kratiewerkstétten interessierte Biirger selbst mit
politischen Themen beschéftigen und Angebote
fir Menschen ihres Umfelds organisieren. Der
hauptamtliche politische Bildner stot diese Pro-
zesse an und begleitet diese regionalen und selbst

markt®, in: kursiv — Journal fiir politische Bildung, 1 (1998),
S.29.
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organisierten ,,Zellen politischer Bildung® mit
ihren neuen Multiplikatoren; so entsteht zudem
politisches Engagement. Durch Kooperationen
und intelligente, effiziente Organisation von
Aktionen lassen sich ferner Kosten einsparen bzw.
werden gar nicht erst erzeugt.” Diese Aspekte sind
weitere Merkmale einer neuen und strukturell ver-
anderten Bildungsarbeit, die zur ,,qualifizierten
biirgerschaftlichen Wende* beitrégt.

Als Kern dieser Wende muss sich ein Wandel von
der Angebots- zur Nachfrageorientierung vollzie-
hen, die diese Bezeichnung auch verdient und
nicht nur eine in Teilen vollzogene Beachtung eini-
ger Wiinsche der Biirger bei Gestaltungsfragen
oder innerhalb eines vorgegebenen Themenfeldes
darstellt. Bildungsplanung also einmal ganz
anders: geleitet vom tatsidchlichen und regelmifBig
zu ermittelnden Interesse des Biirgers und nicht
von Vermutungen oder vom missionarischen Eifer
des politischen Bildners.

9 Vgl. Karsten Rudolf/Melanie Zeller, Wie entsteht poli-
tisches Engagement? Das Nidderau-Projekt — eine em-
pirische Wirkungsstudie zur politischen Bildung, Schwalbach/
Ts. 2001, S.143-149. Fiir Beispiele solcher Demokratie-
werkstétten aus dem Bereich der politischen Jugendbildung,
die aber auch in die Erwachsenenbildung hineinwirken und
tibertragbar sind, vgl. Karsten Rudolf/Steffen Albach/Mela-
nie Zeller, Eine Demokratiewerkstatt als ergdnzendes Ange-
bot zur politischen Bildung, in: Praxis Schule 5-10, 3 (2001),
S.20-23.
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Kultur- und Bildungspolitik im Zeichen Europas
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 45/2002, S. 3-5

M Die bundesdeutsche Politik ist den Leitprinzipien der
internationalen Zusammenarbeit und insbesondere der
Europdischen Integration wahrend der Uber 50 Jahre wah-
renden Geltung des Grundgesetzes stets treu geblieben.
Zwar sind die bisherigen Ansatze einer europdisch orientier-
ten Offentlichkeit noch recht bescheiden, doch die Diskus-
sion Uber gemeinsame Grundwerte und Uber die Struktur-
prinzipien der Europaischen Union koénnte sich als Humus
fur eine europaische Burgergesellschaft erweisen. Die Kul-
tur- und Bildungspolitik sollte daher im Rahmen der Euro-
pdischen Union als eine gemeinsame Aufgabe begriffen
und gestaltet werden.

Walter Gagel

Der lange Weg zur demokratischen Schulkultur
Politische Bildung in den fiinfziger und sechzi-
ger Jahren

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 45/2002, S. 6-16

M Nach der Niederlage der Deutschen 1945 erstrebte die
amerikanische Besatzungspolitik im Rahmen der ,,Umerzie-
hung” eine weit reichende Schul- und Bildungsreform nach
eigenem Muster und die Einflhrung einer demokratischen
Schulkultur. Ahnliches versuchten auch GroBbritannien und
Frankreich, doch waren die Widerstande bei den Deutschen
groB3. Der beginnende Kalte Krieg erzeugte Kompromissbe-
reitschaft: Das traditionelle Schulsystem setzte sich wieder
durch, Veranderungen gelangen nur schrittweise. Die politi-
sche Bildung war — zumal in den spaten sechziger Jahren —
in diesem oft konfliktreichen Reformprozess Indikator und
Motor zugleich.

Bernhard Sutor

Politische Bildung im Streit um die ,intellektu-
elle Griindung” der Bundesrepublik Deutsch-
land. Die Kontroversen der siebziger und
achtziger Jahre

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 45/2002, S. 17-27

M Der leidenschaftliche Streit vor allem in den siebziger Jah-
ren um Konzepte und Richtlinien politischer Bildung ist Teil
der Auseinandersetzung um die , intellektuelle Griindung”
der Bundesrepublik, d.h. letztlich um die Legitimitat des
westdeutschen Staates, die von der marxistisch verscharften
Kritischen Theorie sowie vonseiten emanzipatorischer Pad-
agogik infrage gestellt wurde. Erst in dem MaB3, wie man
sich auf der Grundlage der gemeinsamen freiheitlichen Ver-
fassung auf Regeln des konkurrierenden Miteinanders
unterschiedlicher Theoriekonzepte einigte, konnte der Streit
entscharft werden und zu einem in den weiteren Diskussio-
nen haltbaren Konsens fuhren.

Hans-J. Misselwitz

Aufbau Ost, zweite Halfte

Eine neue Agenda fiir die politische Bildung
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 45/2002, S. 28-35

M FUr die politische Bildung gibt es gute Griinde, nach den
Erfahrungen des deutschen Vereinigungsprozesses die poli-
tischen Pramissen zu hinterfragen. Das Konzept ,nachho-
lender Modernisierung” Iasst sich angesichts neuer , Gene-
rationen-Aufgaben” nicht mehr vermitteln. Es bedarf
vielmehr institutioneller Reformen — und zwar auf der
Grundlage der gesammelten Erfahrungen und eines gesell-
schaftlich vermittelten Lernprozesses. Diesen Reformbedarf
teilen Ost und West. Allerdings sind die Aufgaben nicht
identisch, weil die Voraussetzungen sich auf ldngere Sicht
noch unterscheiden.

Wolfgang Sander

Politische Bildung nach der Jahrtausendwende
Perspektiven und Modernisierungsaufgaben

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 45/2002, S. 36-44

B Unbeschadet einer erfolgreichen Entwicklung in den letz-
ten 50 Jahren steht die politische Bildung heute vor der Auf-
gabe, ihr Selbstverstandnis und ihre Praxis starker zu profes-
sionalisieren. Insbesondere eine in der Offentlichkeit wie in
der Fachkultur verbreitete Neigung zur Moralisierung politi-
scher Fragen erweist sich dabei als ein Hindernis. Professio-
nelle politische Bildung bestimmt ihre Aufgaben nicht von
politischen oder moralischen Vorgaben oder entsprechen-
den Einstellungen der Lehrenden, sondern von den Leistun-
gen her, die sie fur Lernende erbringen kann. Politische Bil-
dung fordert Kompetenzen, Wissen und methodische
Fahigkeiten im Umgang mit Politik. Auch die auBerschuli-
sche politische Bildung sollte sich als professionelle Dienst-
leistung auf dem Bildungsmarkt verstehen.

Karsten Rudolf

Politische Bildung: (k)ein Thema fiir die Bevol-
kerung? Was wollen die Biirger?

Ergebnisse und Schlussfolgerungen einer représentati-
ven Bevélkerungsbefragung

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 45/2002, S. 45-53

M In Wissenschaft und Praxis vor allem der auBerschulischen
politischen Bildung wird viel dartber debattiert, wie politi-
sche Bildung sein sollte, was das Richtige und Wichtige fur
die jeweiligen zu erreichenden Zielgruppen ist. Bisher gab
es allerdings kaum Erkenntnisse darlber, was eigentlich die
Beduirfnisse und Erwartungen derer sind, fur die die Ange-
bote konzipiert werden: die Burgerinnen und Birger. In
dem Beitrag werden Ergebnisse einer reprasentativen Bevol-
kerungsbefragung mit Gber 5 000 Interviews zusammenge-
fasst, die Aufschluss Uber Bedarf, Erwartungen, Nutzungs-
motive und Potenzial der politischen Bildung geben. Ferner
werden Handlungskonsequenzen fir Bildungsplanung,
Wissenschaft, Politik und Forderpraxis diskutiert. -




