wir dabei die vorhandenen Uberschneidungen
der verschiedenen Positionen in den einzelnen
Curricula vernachldssigen.

Disziplinorientierte Curricula

Um den Sozialisationsprozef3 zu strukturieren
und die Kinder zu einer rationalen Bewalti-
gung der immer mehr verwissenschaftlichten
Umwelt zu beféhigen, orientieren sich viele
Entwiirfe an der Struktur der verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen. Dabei wird der
Begriff der Struktur sowohl auf repriasentative
Themata und Bereiche einer Disziplin als auch
auf fachimmanente Begriffs- und Denkstruk-
turen bezogen. J. Bruner als Hauptvertreter
dieser Richtung vertritt die These, daB die
wissenschaftlichen Disziplinen die geeignete
Quelle zur Identifizierung von curricularen
Inhalten seien. In dem von ihm angeregten
sozialwissenschaftlichen Lehrgang fiir die
Grundstufe: «Man: A Course of Study', steht
der Mensch selbst im Mittelpunkt, seine Eigen-
art als biologisches Gattungswesen und die
Krifte, die sein Wesen als Mensch formten
und weiter formen®'). Hier wird das Verhal-
ten von Menschen verschiedener Kulturen und
von Tieren beobachtet und verglichen und da-
mit die biologische und soziokulturelle Be-
dingtheit des menschlichen Verhaltens aufge-
zeigt.

In der wissenschaftlichen Diskussion iiber die-
ses curriculare Strukturierungsverfahren wird
einmal eingewandt, dal der Erkenntniswert
der einzelnen Disziplinen fiir den Schiiler
nicht von vornherein gegeben sei. Die Ent-
scheidung dariiber, welche Struktur des Wis-
sens auf welche Weise auf eine kognitive
Struktur der Lernenden iibertragen werden
kann, ist nicht leicht auszumachen. ,Die Fra-
gen, warum bestimmte Wissenschaften, Me-
thoden und Untersuchungsfelder ausgewihlt
wurden und was ein solches elementarisiertes
Denken fiir die politische Sozialisation bedeu-
tet, bleiben letztlich ungeklért." j Vor allem
stellt sich fiir die politische Erziehung das Pro-
blem, dal3 die fiir sie relevante Wissenschafts-
struktur nicht in dem eindeutigen Malle vorge-
geben ist, wie es etwa bei mathematischen und
naturwissenschaftlichen Fiachern der Fall ist.
Wenn man zudem davon ausgeht, dall es u. a.
die Aufgabe des politischen Lernens in der
Schule sei, gesellschaftliche und politische Er-
fahrungen der Kinder zu reflektieren, erhebt

1) Vgl. P. B. Dow, Man: A Course of Study, ein
sozialwissenschaftlicher Lehrgang fiir die Grund-
schule, in: Politische Bildung 1971, Nr. 3, S. 73.

%) H. Prokasky, Politische Bildung in den USA, in:
Politische Bildung 1971, Nr. 3, S. I1.

sich zum anderen die Frage, ob die disziplin-
orientierten Curricula die soziale Realitdt der
Schiiler geniigend treffen.

Inquiry/Discovery/Curricula

Einen anderen Weg in der Konzipierung von
Curricula beschreibt eine Gruppe von Wis-
senschaftlern, deren Ansatz mit Begriffen, wie
,,Problemlosen", , Kreatives Denken", ,,Induk-
tive Methoden", ,,Untersuchungsmethode" (In-
quiry method) oder ,,Entdeckungsmethode"
(Discovery method) gekennzeichnet wird.
Ihnen geht es in erster Linie darum, dem
Schiiler die Mdglichkeit zu verschaffen, sich
selbst als Fragenden und Problemldsenden zu
erfahren. Dabei gehen sie nicht so sehr von
Wissenschaftsstrukturen aus, sondern orien-
tieren sich pragmatisch an konkreten Proble-
men, die ihnen in der Commonsense-Erfahrung
fir die Schiiler wichtig erscheinen. L. Senesh
z. B. greift in dem dritten Teil seines Grund-
schulcurriculums ,,Our Working World“ Pro-
bleme der Stadt heraus?). Fragen wie: Warum
ist eine Stadt gerade da, wo sie ist? Oder:
Weshalb wichst eine Stadt? Oder: Weshalb
brauchen wir Stadtplanung? charakterisieren
die Richtung seines methodischen Ansatzes.

Die Fruchtbarkeit dieser Inquiry-Discovery-
Methode hingt weitgehend davon ab, ob es
gelingt, solche unterrichtlichen Bedingungen
zu schaffen, in denen der Schiiler iiber Aus-
wahl und die Losungsmoglichkeiten von Pro-
blemen selbst entscheiden kann.

Methodenorientierte Curricula

Lipitt/Fox und Schaible kritisieren in ihren
fiir das 4—6. Schuljahr entwickelten Social
Science Laboratory Units (SSLU), dafl die in
den Social Studies vermittelten Lehrinhalte
fir den Schiiler keine aktuelle Bedeutung ha-
ben®). Sie bemingeln vor allem, daB die bei
den Schiilern oder in der Gesellschaft vorhan-
denen Einstellungen und Vorurteile zu wenig
beriicksichtigt und nicht zum Gegenstand des
Unterrichts gemacht wurden. Nach ihrer An-
sicht haben die Schiiler gar keine andere Mog-
lichkeit, ,,als jeden Tag soziale Erfahrungen zu
machen. Sie verkehren mit ihren Familienmit-
gliedern, Klassenkameraden, Spielkameraden,
Mitgliedern von Kirchen und Clubs. Tagtéglich
treffen sie verallgemeinernde Feststellungen
iber soziales Verhalten und fillen Wertur-
teile.“ 31) Diese Werturteile sollen die Schiiler

29) L. Senesh, ,,Our Working World", Cities at
work, Chikago 1964.

J) R. Lipitt, R. Fox, L. Schaible, Social Science
Laboratory Units, Chikago.

31) Lipitt u. a., SSLU — The Teachers Role in Social
Science Investigation, TR, S. 6.



mit einem einzuiibenden wissenschaftlichen In-
strumentarium analysieren. So werden sie in
einer Grundeinheit mit wissenschaftlichen Me-
thoden, wie z.B. Datensammlung, Interview-
technik und MeBverfahren, vertraut gemacht.
Nach Beschédftigung mit den SSLU sollen die
Schiiler in der Lage sein, ,Probleme mensch-
lichen Verhaltens mit der Objektivitit von
‘Wissenschaftlern zu untersuchen” ),

Im Gegensatz zu den disziplinorientierten Cur-
ricula sind die SSLU demnach stdrker metho-
denorientiert. Hier wird versucht, die Denk-
operationen der ,Inquiry-Curricula® durch
konsequentes sozialwissenschaftliches Metho-
dentraining zu verfeinern und damit zu er-
leichtern.

Obwohl die SSLU vom Ansatz und von der
umfassenden Aufbereifung des Unterrichts-
materials her als das bisher brauchbarste Cur-
riculum gelten kénnen, miissen doch einige
kritische Bemerkungen gemacht werden *). Die
Einheit erhebt den Anspruch, von der sozialen
Realitdt der Kinder auszugehen. Sie ist jedoch
eindeutig am amerikanischen Mittelstand
orientiert, DaB Kinder aus Unterschichten ganz
andere soziale und politische Erfahrungen ma-
chen, d. h. ganz andere Werteinstellungen ha-
ben, wird iiberhaupt nicht beriicksichtigt.
AuBerdem ist es den Verfassern bei der Ein-
fithrung der wissenschaftlichen Untersuchungs-
methoden nicht gelungen, den Schiilern deut-
lich zu machen, daB auch diese Zugriffsweisen
zur soziopolitischen Wirklichkeit selbst inter-
essengeleitet und in ihrer Reichweite begrenzt
sind. Auffallend ist auch die eindeutige Be-
schrankung der SSLU auf mikrosoziale Situa-
tionen. Die strukturelle Bedingtheit von Kon-
flikten im Primérbereich, wie z.B. der Fami-
lie, wird nicht gesehen,

2. Neue Lehrpline in der Bundesrepublik

Die Ausfithrungen haben gezeigt, daB in den
USA bereits einige sozialwissenschaftliche
Grundschulcurricula konkurrieren, Das liegt
nicht zuletzt an der fortgeschrittenen Curricu-
lumdiskussion und an den etwa fiinfzig finan-
ziell und personell gut ausgestatteten Institu-
ten. In der Bundesrepublik Deutschland gehen
noch die meisten Lehrpline von dem oben
skizzierten Konzept der Heimatkunde aus,
Nur in den Léndern Berlin, Nordrhein-West-
falen und Bayern wurde versucht, die beste-
henden Lehrpléne den neuen gesellschaftlichen
Erfordernissen anzupassen.-

%) Hbd., S. 2.

) Vgl. dazu auch J. Schwenk, Schulfunksendung:
Didaktische Ansétze zur Politischen Bildung, Siidd.
Rundfunk Stuttgart, Midrz 1972,
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Zunéchst werden wir fragen, welchen Ort- und
Stellenwert die politisch-gesellschaftliche Er-
ziehung innerhalb der neuen Lehrplédne hat. In
allen drei Féllen ist sie dem Sachunterricht zu-
geordnet. In den verschiedenen Bezeichnungen
«Sozialkundlicher Aspekt der Sachkunde"
(Berlin), ,Soziale Studien" (Nordrhein-Westf.),
.Sozial- und Wirtschaftslehre (Bayern) spie-
geln sich unterschiedliche Konzeptionen wie-
der, Uns geht es im folgenden nicht um eine
Gesamtanalyse, sondern darum, einzelne
Aspekte, die uns fiir die Curriculumsdiskus-
sion im sozialwissenschaftlichen Bereich der
Grundschule wichtig erscheinen, hervorzuhe-
ben,

Bayern

Beim bayrischen Lehrplan féllt auf, daB inner-
halb des Sachunterrichts neben der sog. So-
zial- und Wirtschaftslehre die Bereiche Ge-
schichte, Erdkunde, Biologie, Physik/Chemie
gesondert ausgebracht sind. Weil von der Vor-
aussetzung ausgegangen wird, daB ,sich das
Kind in der Grundschule in einer besonders
lerneffektiven und bildsamen Phase der Ent-
wicklung befindet" ™), hat der Grundschul-
unterricht nach Meinung der Verfasser des
Lehrplans eine ,propédeutische Aufgabe ...
fiir den Sachunterricht der weiterfiihrenden
Schulen” %), Dabei scheint man von der Struk-
tur und der Rangordnung des tradierten Fa-
cherkanons auszugehen, Neuere lernpsycho-
logische Erkenntnisse sind nicht eingearbeitet.
Fiir diesen Lehrplan diirfte der Hinweis Theo-
dor Wilhelms gelten: ,Der Kanon der Fdcher
erscheint im Grunde auch heute noch wich-
tiger als der Kanon der Aufgaben.”*) Die
Vorschldge im Bereich der sozialen Wirt-
schaftslehre bringen zwar einige neue Themen,
wie z. B, ,Maéglichkeiten der Produktion”, ,Der
Wandel in der Wirtschaft" und ,Erweiterte
Freizeit" %), Es tauchen jedoch einige heimat-
kundlich orientierte Themen wieder auf, wie
z.B. ,Berufsbilder aus der Umwelt des Kin-
des”, Es besteht hier leicht die Gefahr, daB die
Lehrer unter der Hand diesen neuen Lehrplan
unter das bewdhrte Konzept der Heimatkunde
subsumieren,

Nordrhein-Westialen

Im Gegensatz zum Bayrischen Lehrplan aus
dem Jahre 1971 versuchen die ,Richtlinien und
Lehrpldne fiir die Grundschule” aus Nord-

#) Lehrplan firr die Grundschule 1.—4. Jahrgangs
stufe, Miinchen 1971, §. 335,

%) Ebd., S. 370.

‘S‘] 2'1(;1; Wllhelm. Theorie der Schule, Stuttgart 1967
%) Lehrplan, a. a. 0., S. 373.
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rhein-Westfalen *) den sozialwissenschaftli-
chen Bereich des Sachunterrichts unter dem
Titel ,Soziale Studien" zu integrieren. Dabei
ist es verwunderlich, daB Probleme, die dem
Jradierten Schulfach Erdkunde® herkdémmli-
cherweise zugeordnet werden, hier nicht den
Sozialen Studien zugerechnet sind., Soziale
und politische Erfahrungen sind jedoch nicht
von der ,ErschlieBung der raumlichen Umwelt
des Kindes” %) zu trennen.

Die Zielsetzung der Sozialen Studien steht in
unmittelbarem Zusammenhang mit der neuen
Konzeption des Sachunterrichts in der Grund-
schule. Der nordrhein-westfdlische Lehrplan
nennt folgende Relevanzkriterien fiir den
Sachunterricht:

1. Rezeption von Erfahrungen der Kinder;

2. Systematisierung und Theoretisierung die-
ser Erfahrungen;

3. Vermittlung von Instrumentarien zum Wis-
senserwerb fiir die Schiiler.

Bei diesen Zielformulierungen liegt der Haupt-
akzent auf einer ,bewubBteren Erfahrungsauf-
nahme". Es geht um ,bewuBtes Auffassen von
Erscheinungen und Vorgdngen®, um ,erste
Schritte einer Theoriebildung” ). Fiir den Be-
reich der Sozialen Studien soll mit Hilfe der
Kategorien ,Mensch als Konsument und Pro-
duzent”, ,Mensch und Zeit* und ,Mensch
und Mitmensch” die soziale Erfahrungswelt
der Kinder strukturiert werden. Die genannten
Kategorien sind als ,Rahmenplan” zu verste-
hen. Dieser didaktische Bezugsrahmen fungiert
nur als Raster, der den ortlichen Gegebenhei-
ten angepaBt und fiir aktuelle soziopolitische
Probleme offen gehalten werden soll.

Es ist zu fragen, ob die genannten Katego-
rien von ihrer Auswahl und Formulierung her
nicht eine bestimmte Sicht der Wirklichkeit
des Menschen und eine statische Gesellschafts-
auffassung determinieren. Am deutlichsten
wird diese Tendenz bei der dritten Kategorie
«Mensch und Mitmensch”. Dabei ,soll die Ein-
sicht geweckt werden, daf im Zusammenleben
der Menschen Ordnungen notwendig sind, je-
der Verantwortung fiir sich, fiir den andern
und fiir das Ganze trdgt, Konflikte bestehen
und durch Diskussionen und Kompromisse ge-
lést werden konnen”*). Gesellschaftliche
Wirklichkeit wird hier als gegeben und nicht
verdnderbar hingestellt. Die strukturelle Be-

¥) Richtlinien und Lehrplédne fiir die Grundschule,
Schulversuch in Nordrhein-Westfalen, Schriften-
reihe dés Kultusministeriums, H. 40, 1969,

¥ Richtlinien und Lehrpline, a. a. O., S. 253.

“) Richtlinien und Lehrplane, a. a. O., S. 248.

*) Richtlinien und Lehrpléne, a. a. O, S. 259,
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dingtheit von aktuellen Konflikten, welche
nicht durch Diskussionen und Kompromisse zu
l6sen sind, kann den Schiilern auf diesem
‘Wege nicht zum BewuBtsein kommen.

Bei der oben genannten Zielbestimmung des
Sachunterrichts ist die Forderung erhoben, daB
die Schiiler in die Lage versetzt werden, selb-
stdndig und bewuBt ihre Umwelt zu erschlie-
Ben. Fiir die Sozialen Studien hieBe dies, daB
die Gesellschaft nur dann didaktisch addquat
erfahrbar zu machen ist, wenn die Schiiler bei
der Analyse von gesellschaftlichen Realsitua-
tionen auch die Kriterien fiir deren Beurtei-
lung und Wertung kennen lernen. Diese Auf-
gabe leisten die Richtlinien nicht. Im NRW-
Lehrplan ist also eine deutliche Diskrepanz
zwischen allgemeiner Zielbestimmung und der
Konzeption, die fiir die Strukturierung der ein-
zelnen Themenbereiche maBgebend ist, festzu-
stellen. Antonius Holtmann pointiert seine
Kritik  folgendermaBen: ,Gesellschaftliche
Wirklichkeit bleibt draulen, eine didaktische
Reduktion in Richtung auf eine vereinfachte
idealtypisierende Institutionenkunde, idylli-
sche Soziale Studien also, die bestdtigen, was
ist und Probleme auf spéter verschieben, nach-
dem der Anpassungsdruck der familidren So-
zialisation seine erste schulische Bestdtigung
erfahren hat." %)

Berlin

Die ,Rahmenpléane fiir Unterricht und Erzie-
hung in der Berliner Schule” bezeichnen die
politische Bildung als ,dominierendes Prin-
zip" #) in der Grundschule. Fachlich ist die
.Sozialkunde® der ,Sachkunde® zugeordnet,
innerhalb derer zwischen fiinf Aspekten, dem
technisch-physikalischen, dem biologischen,
dem erdkundlichen, dem geschichtlichen und
dem sozialkundlichen unterschieden wird. So
ist im Lehrplan vorgeschlagen, die Hafenstadt
Berlin unter technisch-physikalischem, erd-
kundlichem und sozialkundlichem Gesichts-
punkt zu behandeln. Die Aspektierung der Un-
terrichtsgegenstdande hat die Funktion, die Er-
schliefung von Sachverhalten nur von einem
einzelnen Unterrichtsfach her zu verhindern.
«~Auch innerhalb der integrierten Unterrichts-
einheiten soll stets berlicksichtigt werden, daB
die den einzelnen Aspekten entsprechenden
Arbeitsweisen beriicksichtigt werden.” #) Dies

4) Antonius Holtmann, Soziale Studien ohne so-
ziales Lernen, in: Die Grundschule, 1971, Nr. 4, S. 17,
43) Rahmenpldne fiir Uhferricht und Erziehung in
der Berliner Schule, hrsg. v. Senator fiir Schul-
wesen, Sonderdruck aus dem Werk ,Schulrecht in
Berlin“, Berlin o. J.

44 Berliner Rahmenpléne, B II 1, S. 101.
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schlieft die Erorterung von rein fachlichen
Themen nicht aus. Im Cegensalz zum bayti-
sthen Lehtplan sind die Berliner Rahmenpléne
starker an gesellschaftlich relevanten Proble-
men und Erfordernissen als am tradierten Fas
cherkanon orientiert.

Bei den vorgeschlagenen Unterrichisgegens
standen fir die Bozialkunde fehlen die kon=

kreten Aufschlfisselungen der Themen und
Angaben {iber die dabei zu erlernenden Ar
beitstechniken. Der Berliner Lehrplan lehnt
den Stufengang vom Nahen zum Fernen ab
und empfiehlt die Verfremding des Nahen
durch das Ferne, Andersartige und Fremde,
In dem Kapitel ,Sozialkunde" fehlen jedach
entsprechende Themenangaben.

V. Relevanzkriterien fiir ein sozialwissenschaftliches Curriculum

In den bisherigen Ausfiihringen haben wir
versucht, unter ideologiekritischen und didak-
tischen Aspekten die vergangenen und gegen-
wittigen Bemfihungen um die politisch-ge-
sellschaftliche Erziehung auf der Primarstufe
zu analysieren. Dabei fragten wir nicht zuletat
danach, ob und in weldier Weise die Ergeb-
nisse der empirischen Sozialisationsforschung
bei der Organisierung von Lerniprozessen be-
riicksichtigt wurden. Die vorgelegte kritische
Bestandsaufnahme hat einmal geteigt, daB die
sog. Heimatkunde den Kindern, denen sie die
Fihigkeit #u politischem Denken und Verhal-
ten abspradh, eih obrigkeitsstaatliches und har-
monisierendes Gesellschaftsbild oktroyierte.
Die Lehrer, welche vorgaben und noch vor-
geben, sich im vorpolitischen Raum zu be=
wegen, erteilten einen Unterricht, der fiir die
Setifiler trotadem von hohler politischer Rele-
vanz ist. Die Moglichkeit und die Notwendig-
keit eifer sogialen und politischen Ergiehung
in der CGrundschule sind zwar heute kaum
mehf bestritten;, e@s fehlen aber weitgehend
theoretisch fundierte Konzepte. Die Clefahr ist
nicht von der Hand zu welsen, daB heimat-
kundliche Denkweigen unter neuem Namen
perpetuiert oder ausléndische Curricula un-
réflektiert ibernommen werden.

Wir wollen nun verstithen, zusammenfassend
in Form von Thesen — die jedoch keinen An-
spruch auf Vellsténdigkeit erheben — einige
Relevanzkriterien filr ein sozialwissenschaft-
liches Curriculum zu entwickeln,

1. Reflektierte politische Sozialisation

Die Ergebnisse der empirischen Sozialisations-
forschung weisen darauf hin, daB sich die po-
litischen Binstellungen der Kinder bereits ge-
gen Ende des Grundschulalters verfestigen.
Fiir die organisierte politiscie Bildiing besteht
eher die Gefalr der Verspatung als der Ver-
frithung. Bei der augenblicklicheh Forschiififs:
lage ist es Sthwer moglich, so differenzierte
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und gesicherte Aussagen iiber den sozialen
und politischen LernprozeB8 der Kinder zu ma-
chen, daB man daraus entsprechende didakti-
sche Konsequenzen zlehen kann. Die folgen-
den Uberlegungen miissen daher teilweise
hypothetischen Charakter haben. Wit vertre-
ten die These, dafl emanzipatorisches Lernen
nur moglich ist, wenn die Schiiler schon im
Grundschulalter die Sozialisationsprozesse, de-
nen sie selbst unterworfen sind, reflektieten.

a) Reflexion des Vermitllungsprozesses

Der Blellenwert der verschiedenen Sowialisa:
tionsfaktoren, wie 2, B, Familie, peer-groups,
Sehule, Massenmedien, Parteien und Verbande,
und ihte Intérdependens ist jeweils gesondert
nach Bituation und sozioskultutellem Milieu
allszumachen. Die oben gehannten Untersis
diingen machen beispielsweise deutlich, dab
die Familie als ,politischer Bozlalisationsagent’
im Vergleieh zu den Massentriedien an Bedéu-
tung vetloren hat. Die sozialen Notrmen und
Wertvorstellingen der Famille werden immer
mehr durch die Massenmedien bestimmt. So
suggeriert & B. die Werbung den Kindem
selbst oder indirekt {iber die Eltern, auf wel-
che Weise sié sich kleiden oder erndhren sel=
len; Die Kinder richten ihr Verhalten in peer-
groups bewuBt oder unbewuBt an ,Vorbil-
derii"; wie sie ihhent das Fernselien darbietet,
aus. Bei Bchuleintritt sind die Kinder einem
z. T. gegensatzlichen Erwartungsdruck ven
Eltern und Lehrern ausgesetzt, Aufgabe der
Schule wire es, diesen Vermittlungsprozef
selbst zum Gegenstand des Unterrichts #u
machen, wobei die Schiiler die Funktion und
den Stellenwert der verschiedenen Sozialisa:
tionsfaktoren erkennen sollten.

b) Analyse von Werteinstellungen

Bel der untersuchiing des Vermittl

zesses ergibt sich die weitere Frage, we
Interessen Hintér den einzelhen Sozialisations:
agenturéfi bzw. den von ihnen verbreiteten
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- Meinungen und Auffassungen stehen. Wenn
z B. amerikanische Kinder ihr Land als das
beste und demokratischste bezeichnen und die
SBWjellmitm verteufeln, dann wird daraus er-
sichtlich, wie stark die Kinder durch die aller-
orte betriebene Schwarz-WeiB-Malerei be-
einflult sind, Durch den Vergleich von Schul-
buchitexten konnten die Kinder erkennen,
welche politischen Wertvorstellungen hinter
einfachen Landesbeschreibungen stehen kon-
nen. Selbst auf den ersten Blick als besonders
objektiv erscheinende Darstellungsweisen wie
Karten und Statistiken miissen auf iliren even-
tuell interessengeleiteten Zusammenhang hin
befragt werten.

¢) Rekonstruktion von Sachverhalten

Werteinstellungen wollen bestimmte Sachver-
halte treffen, die den Crundschulkindern nur
bruchstilckhaft entgegentreten. Wenn die Kin-
der auch diese Bruchstiicke der gesellschaft-
lichen und politischen Wirklichkeit nicht in
ihfer vollen Reichweite verstehen kénnen, so
bilanzieren sie sie doch in ihren Vorurteilen
und Meinungen. Die Politik 2. B, begegnet den
Kindern nach der Untersuchung von Greens
stein in der Person des amerikanischen Prési-
denten, Die Grundschiiler spfiren, daB ihm
eine hervorragende Rolle gukommt. Da sie
aber die politische Funktion des Présidenten
nicht rational erklidren kénnen, schmiicken sie
ihn mit Bigenschaften von Fithrungspersonlich-
keiten wie g, B. Helden, Vitern u. a.

An dieser Stelle wird deutlich, daf die Sach-
verhalte nicht isoliert von dem oben eror-
terten VermittlungsprozeB tnd den dabei
einfliefenden Wertentscheldungen gesehen
werden konnen, Um eine Verfestigung der ge-
nannten unpolitischen Einstellungen zu vet-
melden, kommt es im Unterricht darauf an,
durth gezielte Sachinformationen diese Vor-
urtelle aufzubrechen und aufzuarbeiten. Der
Grundschiiler solite langfristig in die Lage
versetzt werden, sich selbstindig Informa-
tionien zur genauen Rekonstruktion von Sach-
verhalten zu beschaffen.

d) Konflikt als politische Grundkategotie

,Die Zuwendung zum sozialen Konflikt und
zur politischen Kontroverse als Brennpunkt
der allgemeinen politischen Bildung® ) mub
auch fir die Grundschule gelten. Ein unpo-
litischer Sachunterricht lauft Gefahr, gesell-
schaftliche Machtverhdltnisse zu verdecken.
Die Schfiler erkennen 2. B. ,bei den Expeti-

%) Donald W. Oliver und James P, Shaver, Die
von Unterrichisinhalten in der politischen
‘Bildung, in: Politische Bildung, 1971, Nr 3, S 24.
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menten zwar, wie das Wasser gereinigt wird,
erfahren aber nicht, warum es nicht gereinigt
wird, obwohl in der unmittelbaren Ndhe der
Schule das Schmutzwasser einer Fabrik unge-
reinigt in den FluB 1auft* *). Auch die Grund-
schiiler konnen vor sozialen Konflikten wie
z. B. dem Arbeitskampf nicht bewahrt werden,
da sie diese Auseinandersetzungen zumindest
indirekt in ihrer Familie miterleben. Wenn die
Schule solche Konflikte nicht thematisiert und
reflektiert, ibernehmen die Kinder die z. T.
resignierenden und apathisthen politischen
Vorstellungen ihrer Eltern.

e) Reilexion des eigenen Verhaltens

Die Grundschule kann nicht bei der rationalen
Durchdringung von Konflikten stehen bleiben.
‘Wenn sie den Erfahrungshorizont der Séhiiler
treffen will, muB sie die Konfliktsituationen
aufnehmen, an denen die Schiiler selbst als
Akteure beteiligt sind. Der Leistungsdruck
etwa, durch Lehter und Eltern ausgetibt, kann
bei Kindern zu Schuld- und Trennungsdngsten
fiihren. Ein Intetraktionsfeld wie das der
Klasse bedeutet Rivalititen und der stetige
Kampf um Positionen innerhalb der Gruppe.
Zu einer reflektierten Sozialerziehung gehort
es einmal, die Schiller zu befdhigen, diese
gruppendynamischen Prozesse zu artikulieren.
Zum anderen miissen die Kinder lermmen, Mu-
ster von Konfliktregelungen zu finden tind sie
praktisch anzuwenden. Ein so verstandenes so-
ziales Lernen ffihrt 2u hoherer Sensibilitdt fiir
soziale Beziehungen.

f) Entwickeln von Partizipationsmoéglichkeiten

Wenn die gesellschaftlich-politische Erziehung
auf der Primarstufe letstlich zum politischen
Handeln fihren soll, dann miissen soziales
und politisches Lernen integriert werden. Un-
ter politischem Lernen verstehen wir im Ge-
gensatz zum sozialen Lernen die rationale
Analyse von gesellschaftlichen Konflikten tind
die Erdrterung und Erprobung vot Handlungs-
modellen zu ihrer Uberwindung. Nur wenn
den Schiillern bewuBt witd, daB ihr Konflikt-
verhalten in der Klasse und anderen Gruppen
durch gesellschaftliche und politische Faktoren
mitbestimmt ist, konnen sie ihre eigenen Ein-
fluBméglichkeiten richtig abschitzen, Die Mit-
bestimmungsdiskussion ih einer Klasse kahn
nur danf sintivoll geflihrt werden, wenn die
Schiiler neben der individuellen atich dié poli-
tische und institutionelle Bedingtheit der Leh-
rerrolle sehen, Erst auf diesem Hintergriind

) R. Engelhardt, Fiinf Thesen #ur politischen Bil-
;ung ln& q’nr Grundschule, in: Die Grundsciule, 1971,
T. 4, a
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kénnen mogliche Solidarisierungen mit dem
Lehrer politisch wirksam werden.

Die von uns entwickelten Kriterien einer re-
flektierten politischen Sozialisation konnte
man auch unter dem von Alexander Mitscher-
lich geprégten Begriff der ,aktiven Anpas-
sung” subsumieren, d. h. ihre Aufgabe be-
steht darin, ,in die Gesellschaft einzuiiben
und gegen sie immunisieren, wo diese zwin-
gen will, Stereotypen des Denkens und Han-
delns zu folgen, statt kritischer Einsicht" ¥7).

2. Wissenschaftsorientierung

Eine reflektierte politische Sozialisation, die
zur Emanzipation fithren soll, setzt beim Schii-
ler ,das ErschlieBen, Ordnen, Durchsichtig-
machen und Ermdglichen von Erfahrungen
durch Methoden, Begriffe und Denkmodelle
wissenschaftlicher Erkenntnis” %) voraus. Der
hochkomplexe SozialisationsprozeB, der vor
allem durch die Interdependenz von Primdr-
und Sekundéarerfahrung gekennzeichnet ist,
kann nicht durch unmittelbares Erfahren und
Erleben, wie es in der Heimatkunde geschah,
bewuBt gemacht werden. Wissenschaftlich-ope-
rationelle Denkweisen sind notwendig.

a) Operationelles Denken

Da politisches Lernen die Konfliktsituation,
in die der Schiiler verstrickt ist, und die Sach-
verhalte, mit denen er konfrontiert wird, auf-
arbeiten muB, sollte der Unterricht auf der
Primarstufe nicht Bildungsinhalie vermitteln,
die bisher der Sekundarstufe vorbehalten wa-
ren, sondern in erster Linie intellektuelle Fa-
higkeiten. So fordert etwa H. Taba in ihrem
Beitrag ,Die Entwicklung des Denkens als
Ziel der politischen Bildung" die Ausbildung
folgender kognitiver Fahigkeiten:

«1. Die Begriffsbildung oder die Organisation
von Informationen in einem System von Grup-
pen und Klassen;

2. Die Interpretation von Werken, das SchluBl-
folgern und Abstrahieren;

3. die Anwendung bekannter Begriffe, Ab-
straktionen und Daten zum Zwecke der Aus-
bildung einer Hypothese oder Theorie.” 1)

Diese eingeiibten Denkoperationen befdhigen
den Schiiler, soziale Verhaltensweisen und ge-

47) A. Mitscherlich, Auf dem Wege zur vaterlosen
Gesellschaft, Miinchen 1965, S. 350 f.

%) W. Popp, Zur Reform des Sachunterrichts in der
Grundschule, in: Die Deutsche Schule, 62. Jg. 1970,
Nr. 6, S, 407. L

4%) H, Taba, Die Entwrlcklung des Denkens als Ziel
rlNer gogu:glen Bildung, in: Politische Bildung, 1971,

r. 3, S. 46.
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sellschaftliche Prozesse gedanklich zu antizi-

pieren. Allerdings sind inshesondere die So-
zialwissenschaften, welche gesellschaftlich
relevante Tatbestinde zum Gegenstand ihres
Forschens gemacht haben, in erhohtem MaBe
von diesen gesellschaftlichen Prozessen selbst
abhdngig. Dem Schiiler miifite einsichtig ge-
macht werden, daB hinter den genannten
Denkoperationen und wissenschaftlichen Mo-
dellen ein bestimmtes gesellschaftlich gelei-
tetes Erkenntnisinteresse steht und sie daher
nur einen Aspekt der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit treffen konnen. Sozialwissenschaft-
licher Unterricht muB also die Grenzen seiner
eigenen Instrumentarien mitreflektieren, wenn
er nicht zu einem Wissenschaftsfetischismus
fiithren will.

b) Politische Artikulationsidhigkeit

K. Giel hat im Zusammenhang mit der Wis-
senschaftsorientierung des Unterrichts auf die
didaktische Bedeutung des Unterschiedes von
Umgangssprache und Wissenschaftssprache
hingewiesen ). Die Konfrontation von um-
gangssprachlich artikulierten Meinungen mit
wissenschaftlich formalisierten Erkldarungswei-
sen im Unterricht soll deren spezifische Lei-
stungsfahigkeit erweisen. Daraus sind fiir den
sozialwissenschaftlichen Unterricht folgende
Konsequenzen zu ziehen: Durch die Ausein-
andersetzung mit sozialwissenschaftlichen
Fachtermini wird die sprachliche Ausdrucks-
fahigkeit des Kindes geférdert. Es lernt die
wissenschaftlich durchsetzte Sprache des
offentlichen Lebens zu verstehen und gewinnt
damit Einsicht in dessen anonyme Strukturen.
Das Kommunikationsmodell z. B. hilft dem
Schiiler die Wirkungen der Massenmedien zu
verbalisieren. Da politisches Verhalten weit-
hin auf sprachliche Artikulation angewiesen
ist und die Kinder verschiedener Gesell-
schaftsschichten hierzu nicht die gleichen
sprachlichen Voraussetzungen mitbringen,
diirfte ein sozialwissenschaftlich orientierter
Unterricht einen wichtigen Beitrag fiir eine
kompensatorische politische Erziehung leisten.

¢) Fihigkeit zur Rollendistanz

Eine wissenschaftsorientierte politische Bil-
dung ermdglicht nicht nur eine Analyse poli-
tischer und gesellschaftlicher Phanomene, son-
dern gibt dem Schiiler Instrumente an die
Hand, sein eigenes Verhalten in sozialen
Gruppen zu beobachten und zu beschreiben.
Da die Artikulationsfidhigkeit des Kindes be-
grenzt ist, besteht die Gefahr, daB es seine

89 K. Giel, Operationelles Denken und sprachlldle’
Verstehen, in: Zeitschrift fiir Padagogik, 7. Baihsft.
S. 111—124,
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r soziale Rolle nur passiv ,rezipiert” und nicht
«interpretiert’. Wenn es aber die verschie-
denen, an ihn gerichteten Rollenerwartungen
isolieren und in ihrem Stellenwert erkennen
kann, gewinnt es Distanz zur eigenen Rolle
und die Féhigkeit, sie individuell auszugestal-
ten. Es miifite auch in der Schule méglich sein,
Ergebnisse und Methoden der Gruppendyna-
mik anzuwenden. Die Schule sollte sich als
offenes Konfliktfeld verstehen, in dem die
Schiiler ihre Gefiithle und Aggressionen for-
mulieren und rationalisieren kénnen. Auf die-
sem Hintergrund konnte sich bei den Schii-
lern eine reflexive Einstellung im Handeln
und eine Ich-Autonomie entwickeln.

3. Curriculare Organisationsprinzipien

a) Der Stellenwert der einzelnen Disziplinen

Ausgehend von den beiden grundlegenden
Kriterien ,Reflektierte politische Sozialisation’
und ,Wissenschaftsorientierung’ stellen wir
nun die Frage, nach welchen Gesichtspunkten
ein Grundschulcurriculum strukturiert sein
muB, um diesen Anforderungen zu geniigen.
Fir die Rezeption der wissenschaftlichen Dis-
ziplinen in ein Curriculum gibt es nach dem
bisherigen Diskussionsstand zwei Verfahrens-
moglichkeiten: ,Man kann sich entscheiden,
die Sozialwissenschaften als akademische Dis-
ziplin zu lehren oder aber ihre Inhalte in den
social studies’ dazu zu beniitzen, die allge-
meine intellektuelle Kompetenz aller Biirger
zu vermehren," 5)

In unseren bisherigen Uberlegungen vertra-
ten wir die These, daB der sozialwissenschaft-
liche Unterricht von den politischen Soziali-
sationsprozessen auszugehen habe, Die Re-
flexion dieser Erfahrungen soll zugleich gesell-
schaftliche Integration und Emanzipation er-
moéglichen, Reflektierte politische Sozialisation
benétigt wissenschaftliche Instrumentarien
und die Ergebnisse der einzelnen Sozialwis-
senschaften. Die Orientierung an einer ein-
zelnen akademischen Disziplin als organisie-
rendem Prinzip fiir die Auswahl der Gegen-
stands- und Problembereiche erscheint uns fiir
ein Grundschulcurriculum nicht angemessen,
da hier die Bediirfnisse und Interessen der
Kinder im Vordergrund stehen miissen. Von
hier aus erscheint uns die Option fiir dezen-
trale sozialwissenschaftliche Curricula, die den
soziokulturellen Hintergrund der Kinder be-
rucksichtigen, angebracht *).

) D, W. Oliver u. J. P. Shaver, a.a. 0., S. 17.
#)Wgl, W, Edelstein, Sozialwissenschaftliches Cur-
ricilum fiir die Schule: Eine dezentrale Entwick-
lungsinitiative, in: Bildung und Erziehung, 1972,
Nr. 2, 5. 28—40.
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b) Der sozialwissenschaftliche Bereich und die
Schulfdcher

Wenn wir die kritische Sozialisation als orga-
nisierendes Prinzip fiir ein Curriculum for-
dern, ergibt sich daraus die Funktion und der
Stellenwert der sozialwissenschaftlichen Dizi-
plinen: Sie miissen danach befragt werden,
ob und in welcher Weise ihre Methoden und
Ergebnisse reflektierte politische Sozialisa-
tion in der Schule initileren k&nnen. Wir
sprechen bewuBit von einem sozialwissen-
schaftlichen Bereich, fiir den uns folgende Dis-
ziplinen relevant scheinen: Politikwissenschaft,
Soziologie, Psychologie, Geographie, Ukono-
mie und Geschichte. Je nach Problemstellung
und Konfliktsituation der Kinder kann zwar
einzelnen Disziplinen eine Prioritdt zukom-
men; es besteht aber keine grundsitzliche
Rangordnung.

Der sozialwissenschaftliche Bereich durchbricht
den tradierten Facherkanon der Schule. Er
relativiert die Stellung herkémmlicher Schul-
facher und bezieht bisher ausgeschlossene
und nicht beriicksichtigte Disziplinen in cur-
riculare Entscheidungen ein. Damit widerspre-
chen wir der Ansicht, daB der Sachunterricht
als ,Propéddeutik der Schulfdcher” zu organi-
sieren sei.

b) Projekte und Kurse

Die Konzeption eines sozialwissenschaftlichen
Bereichs in der Grundschule hat Konsequen-
zen fiir die Organisationsform schulischen Ler-
nens. Der Projektunterricht scheint reflektierte
politische Sozialisation am ehesten in Gang
zu setzen. Ohne auf definitorische Probleme
des Projektbegriffes und entsprechender Ver-
fahren einzugehen, seien hier wenigstens
einige Kriterien fiir Projekte in der Grund-
schule genannt:

— Motivation und Bediirfnisse der Schiiler

— aktuelle politisch-gesellschaftliche Kon-
fliktorientierung

— Integration der Facher und Methodenplura-
lismus

— Kooperation und Kommunikation

Die genannten Kriterien sollen am Beispiel
des Projekts Kinderspielplatz verdeutlicht
werden *), Die Kinder sind in ihren eigenen
Interessen betroffen. Es handelt sich dabei
nicht um ein persénliches Problem der Kinder,
sondern um eine Frage, die gesellschaftspoli-
tisch umstritten ist, Fiir die Planung von Kin-
derspielpldtzen sind u. a. geographische, so-
ziologische, politische, hygienische und psy-
5%) H, Kasper, Das Projekt als Forschungs- und

Studienreform in der Lehrerbildung, in: PH-Infor-
mation, Reutlingen, Nr. 3 (1871), 8. 5.
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chologische Kenntnisse erforderlich. Die In-
formationsbeschaffung zu diesem Problem er-
fordert die Arbeitsteilung in Kleingruppen, die
Kommunikation zwischen den Gruppen und
die Kooperation mit Erwachsenen. Das Pro-
jekt darf nicht dabei stehen bleiben, das Pro-
blem der fehlenden Kinderspielpldtze zu ana-
lysieren. Die Kinder sollen vielmehr auch po-
litische Handlungsstrategien zur Verbesserung
der Lage (z. B. durch Flugblattaktionen, Soli-
darisierung mit den Eltern u. a.) entwickeln
lernen.

Der Projektunterricht mit dem Ziel der reflek-
tierten politischen Sozialisation ist ohne Kurse
nicht durchfiihrbar. In Lehrgangen sollen die
Kinder Fertigkeiten wie z. B. Interviewtechnik
oder Interpretation von Statistiken erwerben,
die sie selbstdndig auf verschiedene Sachver-
halte anwenden kénnen. Die Durchfiihrung
und Erprobung eines nach solchen Kriterien
entwickelten Curriculums erfordert freilich
einen schulorganisatorischen Handlungsspiel-
raum, den Politiker und Behdrden gewdhren
und garantieren miiBten.
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Klaus Sochatzy

Schulische Bildung und politisches Handeln

Es ist in der letzten Zeit mehrfach nachgewie-
sen worden, dab und warum das Konzept der
literarisch-dsthetischen Bildung der frihbfr-
gerlichen Bewegung in Deutschland seine poli-
tische Dynamik so schnell verlofen hat. Schon
die erste Konfrontation mit der politisch-sozia-
len Wirklichkeit wurde vom deutschen Bil-
dungsidealismus beantwortet durch die Flucht
vor den dissonierenden Realitdten in den Ziel-
bereich dieser Bildung: das harmonische Reich
des Geistes. Die Schule erkldrte man zur
Pflanzstdtte des ,Guten, Wahren und Scho-
nen”, In ihr wurde das vermittelt, was mah als
Kultur" bezeichnete. Dieser Schule als meta-
physische Instanz stand ,die Welt" des zwetk-
gerichteten, konkreten Handelns gegeniiber.
In ihr vollzog sich damals die efste indu-
strielle Revolution mit allen ihren sozialen
Begleiterscheinungen. Diese ,Welt" und alle
die, die leider ins Lebén eintauchen nifissen,
wie W. v. Humboldt das nanifite, (iberlieBen
die Bildungsidealisten ihrem Schicksal. Man
apostrophierte es abwertend als ,Zivilisation®.
Humboldts Hoffnung; der durch Wissenschaft
Gebildete werde allein durch seine Haltung
die ,Welt" veredeln, hat sich nicht bewahrhei-
tet. Diese ,Gebildeten"” lieBen sich bestenfalls
zgur Kulturkritik herab, die eigentlich Zivili-
sationskritik genannt werden miite. Der ven
Humboldt empfohlene ,SelbstgenuB der Bil-
dung” konnte allerdings nicht verhindern, daB
die ,wahre Bildung” zur Bildungsware ent-
artete, Ihr Besitz berechtigte zum MitgenuB
der Machtpartikel, die der neuen ,Geistesari-
stokratie* als honorierungswiirdige Diszipli-
nierungsmittel von det politisch fihrenden
Aristokratie iiberlassen wurden. Sie spannte
gleichfalls die wissenschaftliche, technische, in-
dustrielle und wirtschaftliche Progression fir
die Verwirklichung ihrer machtpolitischen
Ziele ein.

In dieser Beziehung hat sich heute eine struk-
turelle Wandlung vollzogen. Die Technik; nath
Habermas éin System, if dem Forschung und
ihre Anwendung mit Okonomie und Verwal-
tung riickgekoppelt sind '), schrankt in ihrem

1) Vql. Jirgen Habermas, Technischer Fortschritt
und soziale Lebenswelt, in: Literarische und natur-
wissenschaftliche Intelligenz. Dialog iiber die ,zwei
Ku;turen". rsg. v. H., Kreuzer, Stuttgart 1969,
S. 244 1.
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scheinbar zwangslaufig gewordenen Fortschritl
den Raum der politischen Entscheidungsfrei-
heit zunehmend ein. Da die BRD eines der
wenigen hochindustrialisierten Lander geblie-
ben ist, die nach dem Zweiten Weltkrieg keine
durchgreifende Schulreform untérnommen ha:
ben, muBten die OECD-Experten, die jiingst
uniser Bildungswesen examinierten, feststellen,
daB zwischen unserem hochentwidkéltén
Wirtschaftssystem und unserem Bildungssy-
stem, dessen Grundziige dem 19. Jahrhundert
entstammen, ein offenkundiges MiBverhiltnis
besteht 2),

Auch diese Tatsache hat mitbewirkt, daB eine
Expertokratie, eine Herrschaft der fachbefan:
genen Spezialisten, auf uns guzukommen
stheint. Thr steht ein hochst irrationéler Ents
scheldungsfaktor auf seiten der politisch Ver:
antwortlichen gegeniiber, deren Abhéngigkeit
von sog. Sachverstindigen und deren Gutach-
ten stindig wéchst. Das Urteil politischer Ver
nunft wird so durch das Zwangshandeln eines
potenzierten Dezisionismus ersetzt. I welt
weiten Erschrecken f{iber die Atombombe
wurde die Gefdhrlichkeit jener Entscheidungs-
problematik erstmals bewuBt. Doch schon bald
wurde diese Solidaritit der Angst durch Politi-
ker, ihre Berater und die ihnen zur Verfligung
stehenden Beeinflussungsmedien einem Aus-
hohlungsprozeB durch Argumente voll scheins
bater Verniinftigkeit unterworfen. Man lehrte
und lernte mit der Bombe zu leben.

Heute scheint eine neue Solidaritidt der Angst
im BewubBtsein vieler Plats #u greifen) die Pro-
blematik des Umweltschutzes stellt erneut die
Frage nach dem Verhaltnis von Technik unhd
der Struktur politischer Entscheidungspro-
zesse. Habermas fordert in dieser Hinsicht die
Etablierung demokratischer Kontrolle techni-
scher Verfligungsgewalt %), Die 56 immens ge-
wachsenen Maglichkeiten technischen Vermo-
gens sollen in den Konsénsus handelnder und
verhandelnder Biirger zuriickgeholt werden.

%) Vgl. Sabine Gerbaulet, Kein Lorbeerkranz, fiir
die deutsche Schule. Die OECD-Experten halten
das Bildungswesen fiir dringend reformbedirftig,
in: FAZ Nr. 289 v.'14. 12, 1971, S. 5.

%) Vgl. Jiirgen Habermas, a. a. O., S. 245.
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II.

Das miteinander Verhandeln-Kénnen ist ab-
hdngig von Kommunikationsfahigkeit tind In-
formiertheit. Das Handeln:Konnen und Wollen
ist gebunden an die Form, in der Informationen
vermittelt werden tind Kommunikationsfahig=
keit und -bereitschaft erzeugt wird. Das Pro=
blem der demokratischen Kontrolle technischer
Verffigungsgewalt ist also nicht zuletzt ein
Bildungsproblemi. DaB wir Bildung neu begreis
fen milssen, wird uns in einem jiingst erschies
nenen Padagogik-Lexikon 4) jetzt damit erldu-
tert, nur in bewubBter Vermeidung eines Riick=
griffs auf den Asthetizismus konne Bildung
eine zeitgemaBe Basis finden; sie habe eine
anthropologische zu sein. Weiter heifit es dot,
die existentielle Bedeutung einer derartig fun=
dierten Bilduhg zeige sich bereits in der Bil=
dung der Sprache, auf die alle menschliche
Kommunikation zuriidkgehe. Sie setze sich fort
im Verhdlthis von Wissen (Unterricht) und
Bildung, von dem alle Planbafkeit mensch-
lichen Handelns abhénge; sie reiche fiber die
Motivationsbildung bis 2u der durch Bildung
veriiittelten Begziehung zwisdien Ich, Gesell-
schaft und Moral

Diese Bildungsdefinition, die menschliche
Kommunikationsfahigkeit allein auf Sprache
zuriickfiihrt, die die Funktion der Wissensver-
mittlung in der Planbarkeit des menschlichen
Handelns sieht, die Motivationen bilden, d. h
Intéressen manipulieren will und Bildung aus-
schlieflich als soziales Integrationsmedium
wertet, ist weniger neu als die Problematik,
bei deren Losung sie helfen soll, Eine solche
Padagogik verhindert die Erreichving der Ziele,
als deren Verwirklichungsméglichkeit sie sich
empfiehlt. Das mag an den unreflektierten
Wertsetzungen der Anthropologie liegen.
Vielleicit meint man auch, es gentige, die Tra=
ditionsorientiertheit durch modernere Begritfe
zu tarnen. Unter Umstdnden huldigt man dem
frommen Winschdenken, die Fakten dnderten
sich tatsachlich durch die Neuartigkeit ihrer
Bezelchnungen.

Wie dém auch sei, es steht fest, daB wir ange-
sicits solcher Grundhaltungen vor der Ent-
scheidungsfrage stehen, wen wit, ith Sinne der
Habermassthen Forderung, als ,Biirger* be-
trachten wollen odet sollen oder zu konfien
glaubeti.

I11.

Einen entsprechenden Hinweis gibt uns die
Popularisierung der Bernsteinschen Thesen
iiber die Schichtgebundenheit der Sprache und
der Stile sozidlen Verhaltens samt der Res
zeptologie einer ,kompensatorischen Erzies
hung", die jetzt allseils propagiert wird. Sie
will eine gesellschaftlich verursachte Benach-
teiligung durch vorschulische und schulisdie
Individualleistungsprozesse pausgleichen”,
ohne die schulischen Kriterien, auf Grund de=
rer eine Benachteiligung festgestellt wird, als
Ausdruck einer benachteiligenden Sozialstruk-
tur zu reflektieren.

Wenn Bernstein dem elaborierten (ausgearbei-
teten, differenzierten) Sprachstil (elaborated
code) der Obar- ind Mittelschicht den restrin:
gierten (eingeschrdnkten) Sprachstil (resttricted
code) der Unterschicht gegeniiberstellt, dann
gilt diese Eingeschrdnktheit des Unterschich-
ten-Codes im doppelten Sinne: Er ist — ge-
messett am elaborated code — als Denk- und
Sprachmedium eingescirdnkt und der auf ihn
Angewiesene ist im Hinblick auf seine Kom-
munikationsmoglichkeiten eingegrenzt auf die
—

‘) Vgl. Brich B. Geiblar in: Padagogisches Lexiken

in zwei Binden, hrsg. ¥. W, Horney, J. P. Ruppert
u. W. Schultze, Bd. 1, Giitersloh o. J., Sp. 387 L.
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Angehorigen seiner Sprachschicht: Beides trifft
fiir den, def aus sozialstrukturellen Griinden
iiber den elaborierten Sprachstil verfiigen
kann, nidit zu, Hinzu kommt auBerdem, daB
im restricted code nicht nur die Ausdrucks-
fahigkeit, sondern auch die kognitive Poteng,
d: hi die Wahmehmungs- und Denkfdhigkeit
eingeschrénkt sind.

Wenn man die Komplexitit und Kompliziert-
heit gegenwartiger politisch-sozialer Sachver-
halte beriicksichtigt, dann kommt in den Blick,
daB die verhandelnden und handelnden Biir-
ger, die Habermas fordert, momentan nur
oberhalb der Unterschicht zu suchen sind. Le-
diglich dort also kann angeblich demokratische
Kontrolle technischer Verfllgungsgewalt aus-
gelibt werden, wo man bewiesen hat, daB man
dagii die Fahigkeiten nicht besitzt. Der Baweis
fiir diese Behauptung ist einfach: Gidbe es in
jenen Schichten diese Fdhigkeiten, dann gébe
es die Problematik nicht, zu deren Lésung alle
nach dem MaBe ihrer Elaboriertheit nun auf-
gerufen sind, Da zwischen Denken, Sprechen
und Handeln das Verhéltnis einer rélativen
Kongruenz besteht, mfissen wir'im Riidkblick
auf die letzten anderthalb Jahrhunderte unse-
rer Geschichte feststellen: Die ,Gebildéten”,
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die Schicht der elaboriert Denkenden und

Sprechenden, konnten nicht verhindern, daB
jene konkret die Geschicke bestimmten, die im
Hinblick auf das Handeln weniger von Skru-
peln befallen waren als die vom Bildungsidea-
lismus Gepréagten. Diesen war und ist — laut
Goethe — stete Mahnung, daB der, der han-
delt, eo ipso Unrecht hat. Politik galt und gilt
noch heute als ein schmutziges Geschaft. Wer
sich durch ,rein-menschliche” Bildung dem
sog. Guten, Wahren und Schénen verpflichtet
glaubt, kann politische Abstinenz mit gdngigen
Vokabeln von gutem Klang hinldnglich moti-
vieren.

Meiner Ansicht nach muB Sprache im Sinne
Emile Durkheims als ,fait social® begriffen
werden: In ihr manifestiert sich das Selbstver-
stdndnis einer Gesellschaft. Sprache wird von
uns vorgefunden. Sie unterliegt sehr viel we-
niger unserem personlichen Einfluf als wir
dem ihren. Kein Kind wird sich weigern, seine
Muttersprache zu erlernen. Kein Kind wird
den unfithlbar-zwanghaften Charakter dieses
Ubernahmeprozesses empfinden, in dem dem
Individuum die Normen der jeweiligen Gesell-
schaft vermittelt werden. DaB diese gesell-
schaftliche Kanalisierungsprozedur uns im
grundlegenden Aneignungsvorgang der ,Mut-
tersprache” nicht bewufit wird, garantiert die
Wirksamkeit der in ihr liegenden und durch
sie ausgeiibten Kontrolle.

Talcott Parsons sah syntaktische Regeln ana-
log zu institutionalisierten Normen. Jene iiben
Kontrollfunktionen aus, so daB allgemein die
Bildung syntaktisch richtiger Sdtze mit sozia-
ler Gratifikation bedacht wird. Folglich be-
schrieb Parsons 1961 die Sprache als den am
meisten generalisierten Mechanismus, der
menschliche Kommunikation vermittelt. Dabei
stellt die Sprache das Verbindungsmedium von
kulturellem und sozialem System dar. Bei
Parsons ist in starkem MaBe der Normierungs-

aspekt der Sprache hervorgehoben, die hier
als iibergeordnetes System und als unabhén-
gige Variable auftritt.

1971 beschrieben Hartig und Kurz Sprache als
soziale Kontrolle. Ausgehend von der Uber-
zeugung, daB das Individuum durch Sprache
sozialisiert wird, gaben sie die Sozialisation
als den Ausgangspunkt der sozialen Kontrolle
an. Sie entwarfen das Modell eines Regelkrei-
ses, ,der iiber die Erzeugungsphase (Sozialisa-
tion) und die Riickverstdrkungsphase (soziale
Kontrolle) die soziale Struktur (Differenzie-
rung) sowohl inhaltlich (symbolische Kultur)
als auch formal (hierarchische Herrschafts-
struktur) kontrolliert. Soziale Kontrolle ist
hierbei &dquivalent mit Sprache..."®), Fir
diese beiden Soziolinguisten liegt die Funk-
tion der Sprache darin, daB sie die Bedingung
der Moglichkeit fiir alle anderen Arten der
differenzierten sozialen Kontrolle darstellt. In
der Sichtweise von Hartig und Kurz ist jeder
Sprachakt ausgeiibte soziale Kontrolle.

Vor diesem Hintergrund kann die ,kompensa-
torische Erziehung®, die so sehr als pddagogi-
sches Allheilmittel gepriesen wird, als belei-
digende Gedankenlosigkeit oder als system-
stiitzender Integrationsmechanismus interpre-
tiert werden. Bernstein nannte sie jliingst einen
,Unfug” ). Ich meine, sie ist mehr und Schlim-
meres: Sie ist ein Verhdngnis!| Ihr Vorsatz, ein
Defizit auszugleichen, erscheint in peinlicher
Weise wie eine karitative Aktion von seiten
derer, die sich besser ausgestattet fiithlen. Thr
MabBstab dabei sind sie selbst. IThr so humani-
tar erscheinendes Bemiihen richtet sich auf die
Beseitigung eines Schadens, den sie selbst
mit geschaffen haben. Die Kriterien zur Be-
urteilung sprachlicher Fahigkeit und die Mit-
tel, die man bei dieser Hilfsaktion benutzen
will, verraten, daB man noch nicht bemerkt
hat, wie sehr man das Produkt seiner selbst-
erzeugten Verhaltnisse ist.

IV.

Was Bernstein, Oevermann u. a. zur Diagno-
stik und Therapie von restringiertem Sprach-
verhalten und Sozialverhalten gesagt haben,
zeigt, daB man sich iiber den moglichen Eigen-
wert des restricted code noch kaum Gedanken
gemacht hat. Dieser Code ist affirmativ, kon-
textgebunden, voll von Emotionalien und dar-
auf eingestellt, Solidaritatsgefithle zu erzeu-
gen oder zu erhalten. Das alles ist der elabo-
rated code nicht. Ist das ein Vorzug oder ein
Mangel?
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Gehen wir auf Bernsteins frithere Bezeichnun-
gen zuriick, auf offentliche und formale
Sprache, dann erweist sich, daB in bezug auf
unser Problem der demokratischen Kontrolle
technischer Verfiigungsgewalt auch folgende
Code-Bewertung mdéglich erscheint: Formale

%) Matthias Hartig/Ursula Kurz, Sprache als soziale
Kontrolle. Neue Ansédtze zur Soziolinguistik, edition
suhrkamp, Nr. 453, Frankfurt/M. 1971, S, 139.
%) Vgl. Basil Bernstein, Der Unfug mit der ,kom-
pensatorischen” Erziehung, in: Basil Bernstein u. a.,
Lernen und soziale Kontrolle, Aufsdtze 1965—19%0,
Amsterdam 1970, S. 34 ff.
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rSpradle. je besser sie ausgebildet ist, fiihrt
desto mehr zur Handlungsunfdhigkeit und
Handlungsunwilligkeit. Konkretes Handeln
wird dann gerne durch das ersetzt, was als
gymnasiales Bildungsziel fiir den Deutsch-
unterricht gilt: Sprachhandeln. Das fiithrt denn
doch sehr oft dazu, daB man das Sprechen als
Ersatz fiir das Tun wertet. Die Tat ist eine
konkretisierte Entscheidung, kaum je zuriick-
holbar, Fakten schaffend, die man nicht ohne
weiteres revidieren, in ihren Erscheinungen
und Folgen nachtrédglich abschwiéchen oder
umwerten oder als etwas Unverbindliches er-
scheinen lassen kann. Zu einem solchen Tun,
in dem sich auch unsere Emotionalitdt direkt
oder mittelbar konkretisiert, wird der sog.
Gebildete gemé&B unserer neuhumanistischen
Bildungstradition nicht erzogen. Er lernt, sich
von seiner Gruppe und.schlieflich von sich
selbst zu distanzieren, das Pro und das Con-
tra einer Sache abzuwégen und Entscheidun-
gen so zu formulieren, daB deutlich wird, daB
das berithmte letzte Wort noch offen bleibt.
Seine formale Sprache ist so ,absténdig”, so
auf Distanzierung bedacht, daB jedes person-
liche und konkrete Engagement fast als sozial-
deklassierend eingestuft wird. Schon wer beim
Reden gestikuliert, macht sich verddchtig. DaB
gar ein Philosoph und Nobel-Preistrdger fiir
Literatur wie Bertrand Russell politische Ak-
tionen initiiert und an ihnen persénlich und
voller Leidenschaft teilgenommen hat, léste
mehr Befremden unter den Gebildeten aus als
etwa die Tatsache, daB Wissenschaftler und
Politiker auf eine Frage in der Regel so zu ant-

V.

DaB die heutige Schule Manifestation des Ela-
borierten, damit des Selbstverstandnisses der
Mittel- und Oberschicht ist, stellt eine weit-
hin bekannte Behauptung dar. Bei ndherer Be-
trachtung zeigt sich indessen, daB diese Cha-
rakterisierung fiir die Ziele und Inhalte des
Schulunterrichts zwar zutreffen, in bezug auf
die Vermittlungsformen dieser Ziele und der
ihnen entsprechenden Inhalte bin ich aber der
Ansicht, daB die Schule repressiv handelt und
restringierend wirkt.

Fir den Sozialisationsstil der Mittelschicht
soll beispielsweise typisch sein, daB frith das
leistungsférdernde Prinzip des langen Weges
angewandt wird: Belohnungen winken in eini-
ger Zukunft und sind recht immateriell, Ge-
und ¥erbote werden begriindet. Motive finden
mehr Beachtung als konkrete Handlungsergeb-
nisse. Bestraft wird mit vorsichtigem Liebes-

2

worten beginnen: ,Ich wiirde meinen ...* Im
elaborated code sollte dieses ,ich* vielleicht
noch tunlichst durch ,man” ersetzt werden.

Hinter dieses ,man" verschanzt, iiberlassen
die Elaborierten das Handeln den Pragmati-
kern der Macht und den praktizierenden Ideo-
logen. Von fachbefangenen Spezialisten bera-
ten, fédllen zum Handeln verurteilte und von
Wahlerfolgen abhédngige Dezisionisten poli-
tische Entscheidungen, wéhrend die Volksver-
tretung als kaum hinlénglich informiert bzw.
als kaum ausreichend informierbar bezeichnet
werden muB.

Wer das als Mangelkrankheit eines demokra-
tischen Staates empfindet, ruft nach der refor-
mierten Gesellschaft und der reformierenden
Schule. Sie ist, sagt Charlotte Liitkens, eine
Mittelklassen-Institution. Dem wird kaum wi-
dersprochen. IThre hochgradige Verbalisiertheit
ist dabei nur ein Kennzeichen neben anderen.
Doch gerade dieses Kennzeichen beweist, daB
die Institution Schule als staatliche Zwangs-
einrichtung und als Zuteilungsapparatur fiir
Sozialchancen auf Unterschicht-Kinder diffa-
mierend wirkt, falls diese nicht zur Uberan-
passung gebracht werden; man iibernimmt da-
bei die Normen der Schicht, in die man per-
sonlich aufsteigen will, in einem derartigen
MabBe, daB der individuelle Erfolg garantiert
erscheint, Damit schwécht man die Herkunfts-
schicht ebenso wie man das bestehende Sy-
stem stdrkt, dem es erspart bleibt, generelle
Verdnderungen der Sozialstruktur vorzuneh-
men,

entzug, der auch noch anklingen 1dBt, daB der
Strafende durch den Strafzwang sich mithe-
straft fiihlt, Die Ich-Stdrkung wird durch kon-
junktivisch sich verhiillende Autoritdt so be-
hutsam betrieben, daB kindliches Planen und
Verhalten noch gewisse alternative Méglich-
keiten zu sehen vermégen.

Trifft das fiir den Sozialraum Schule zu? Un-
terrichten und erziehen so die Lehrer? Meine
These lautet: Elaborierte Ziele und Inhalte
werden in einem Stil vermittelt, der den So-
zialisations- und Kommunikationsgewohnhei-
ten der Unterschicht sehr nahe kommt, Ich
mochte zum Beweis fiir diese Behauptung die
Beschreibung des subkulturellen Milieus der
Unterschicht durch Oevermann ?) mit dem So-

7) Vgl. Ulrich Oevermann, Schichtungsspezifische
Formen des Sprachverhaltens und ihr EinfluB auf
die kognitiven Prozesse, in: Basil Bernstein u. a.,
a.a. 0, 8. 145 ff.
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zialklima unserer Schulwirklichkeit verglei-
chen:

1. Die Arbeitssituation des Unterschicht-Ange-
horigen ist gekennzeichnet durch starke insti-
tutionelle und informelle Kontrollen. Abhdn-
gigkeit und Unterordnung stellen die entschei-
denden Charakteristika dar. Aus ihnen resul-
tiert der Mangel an Autonomie in bezug auf
Arbeitseinteilung und im Hinblick auf die
Méoglichkeit zur rationalen Durchleuchtung der
Struktur des Produktionsprozesses.

Die Situation des Schiilers ist gleichfalls ge-
kennzeichnet durch sein Unterworfensein unter
permanente Kontrolle. Die Institution Schule
iibt sie aus durch tdgliche Leistungskontrollen
verschiedenster Art — vom Vorzeigenlassen
der Hausaufgaben bis hin zum Unterrichtsge-
spriach. Auch dieses markiert noch Leistungen
und Fehlleistungen. Es frustriert alle die, die
nicht drangenommen werden und sanktioniert
negativ diejenigen, die sich nicht beteiligen
wollen oder konnen. Noch jede Lehrermah-
nung an ein restringiert fragendes oder ant-
wortendes Kind: ,Sprich im ganzen Satzl!®,
stellt eine soziale Kontrolle dar. Sie laBt im-
mer die Ansicht mitschwingen, daB sachinad-
dquate SchiilerduBerungen, die sprachlich-for-
mal richtig sind, eine hdhere Qualitdt besitzen
als verbale KurzduBerungen oder Dialektfor-
meln, die einen Sachverhalt zwar zutreffend
kennzeichnen, ihrer Unschicklichkeit wegen im
schulischen Raum aber nicht zugelassen wer-
den diirfen. Dem Schiiler, dem durch den
Zwang zur Bildung syntaktisch ,normaler”
Sitze die Lust am Reden iiberhaupt vergeht,
wird schnell Interessenlosigkeit bescheinigt.

DaB neben der institutionellen Kontrolle, die
sich ,objektiv" in miindlichen und schriftli-
chen Noten sowie in Zeugnissen niederschlagt,
auch informell kontrolliert wird, erweist sich
an der institutionalisierten Konkurrenzsitua-
tion aller Schiiler und den verschiedenen

Rangordnungsbildungen, die sie — entspre-
chend der hierarchischen Grundstruktur der
Primé@rgruppen und der Schule — vorzuneh-

men pflegen.

Abhdngigkeit und Unterordnung der Schiiler
stellen das wesentlichste Strukturprinzip der
Schule dar. DaB Subordination grundlegend zur
Schiilerrolle gehort, ist sogar noch im ,pdd-
agogischen Bezug” aus der autonomen Pdadago-
gik Hermann Nohls (trotz aller euphemisti-
schen Einkleidungen) zu spiiren.

DaB Arbeitseinteilung nicht Sache der Schiiler
ist, weiB jeder, der Lektionsvorbereitungen
von Lehrern kennt, der weiB, was Stunden-,
Stoffverteilungs- und Bildungspléne sind. Wie
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der Arbeiter die Gliederung des Produktions-
verlaufs nicht rational transparent machen
kann, so fehlt jedem Schiiler die Mdglichkeit,
Sinn und Zwedk, die Struktur und die Prozes-
sualitdt seiner schulischen Existenz, des Rau-
mes, in dem sie sich vollzieht, und seine funk-
tionale Eingegliedertheit in den Lebensvoll-
zug des einzelnen und die sozialen Wand-
lungsvorgédnge der Gesellschaft zureichend zu
erfassen. Hilfen werden ihm da kaum angebo-
ten.

2. Fir den Angehorigen der Unterschicht stel-
len vereinzelte solidarische Sozialbeziehungen
den Riickzugspunkt gegeniiber nichttranspa-
renten, nach universalistischen Gesichtspunk-
ten strukturierten Auflenweltinstitutionen und
ihren biirokratischen Manifestationen dar,
d. h. im privaten Bereich werden die anti-indi-
vidualistischen Arbeitsplatzerfahrungen pro-
longiert. Man lebt familienzentriert; dariiber
hinaus geht man vorwiegend nur mit denen
um, die so sind, wie man selbst ist. Der Ano-
nymitdt, der Undurchblickbarkeit der Offent-
lichkeit mit ihrer Dynamik und ihren Verdnde-
rungszumutungen stellt man die Statik des
Vertrauten, die Wiederkehr des immer glei-
chen entgegen. Man sucht personliche Bestati-
gung durch Solidaritdtserlebnisse. Der Ratio-
nalitdt und Funktionalitdt der formellen Struk-
tur der Arbeitswelt setzt man ein Geflecht aus
informellen Gruppen gegeniiber, deren Exi-
stenz privaten Bediirfnissen entspringt.

In gleicher Weise bieten sich dem Schiiler
informelle Gruppen als Moglichkeiten solida-
rischen Schutzes, die — wie in der Sphare
fremdbestimmter Arbeit — typische Verhal-
tensweisen gegenseitiger Hilfe hervorbrin-
gen. DaB diese gegenseitigen Stiitzungsaktio-
nen in bestimmten Schiilergruppen das Prinzip
der Vereinzelung durchbrechen, durch das die
Schule ihre Herrschaft sichert, macht verstand-
lich, daB etwa Gruppenarbeit nur im formellen
Rahmen absolviert werden darf. Team-work
dient hier wie in der Produktion der Effizienz-
steigerung. Die Verschleierung von individuel-
ler Leistungspotenz und -willigkeit liegt nicht
in der Absicht einer Gruppenpddagogik, die
am durchgdngigen Prinzip der Einzelbewer-
tung scheitern muB.

3. Oevermann berichtet, in der Unterschicht
organisierten sich Gruppenaktivititen auffdl-
lig um die Merkmale ,Alter* und ,Ge-
schlecht”. Beziiglich des Strukturierungsfak-
tors ,Alter" ergibt sich fiir den Sozialraum
Schule lediglich der Unterschied, daB ihre
altersorientierte Gliederung héchst unfreiwil-
lig erfolgt. Nur sehr langsam 16st man sich
hier vom Altersklassenprinzip. Haben wir
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Taudl inzwischen weitgehend die Koedukation,
so steckt unsere Schule mit ihren Bildungspla-
nen noch voll von Residuen einer geschlechts-
spezifischen Erziehung. Die Erfahrungen jenes
Frankfurter Schiilers, der verlangte, zum Na-
delarbeitsunterricht zugelassen zu werden, wo
er als Junge doch eigentlich zu werken hitte,
sprechen dafiir, daB eine rudimentdare Ge-
schlechterrollen-Ideologie unserem Bildungs-
wesen noch nicht unzeitgemdB erscheint.

DaB — wie in der Unterschicht — in der
Schule soziale Beziehungen nicht beliebig ge-
staltet werden konnen, bedarf eigentlich eben-
sowenig eines Beweises wie die Tatsache, daBi
(unterschichtendquivalent) innerschulische So-
zialbeziehungen an grundlegende, struktur-
typische duBere Statusmerkmale gebunden
sind. Die festgestellte Nicht-Umkehrbarkeit
von LehrerduBerungen sei hier nur ein Hin-
weis auf jene Gegebenheiten.

4. Entsprechend dem Unterschicht-Milieu ist
in der Schule die Stabilitit der Rollenbezie-
hungen an die Befolgung nicht mehr diskutier-
barer Regeln gekniipft. Der Modifikation of-
fen stehen meist bestenfalls ,Ordnungsdienst-
fragen" (etwa iiber den ,Problembereich
Blumenpflege und Tafelreinigung). DaB stel-
lenweise die Schiilermitverwaltung inzwischen
ihren Namen in Richtung auf die Betonung
groBerer Autonomiebekundung gedndert be-
kommen hat, sollte nicht verschleiern, daB sie
bislang teils als demokratisches Sandkasten-
spiel, teils als Erfiillungsgehilfe der Schulauf-
sicht funktioniert hat.

5. Wenn fiir das Verhalten von Unterschicht-
Mitgliedern die Abwehrhaltung als Antwort
auf Verdnderungszumutungen, ferner ein prag-
nanter Traditionalismus und die unkritische
Ubernahme von Modeerscheinungen als ty-
pisch angegeben werden, dann ist die Umset-
zung dieser Kennzeichnungen in den padago-
gischen Raum ohne weiteres moglich. Die
Stirke der Animositat unseres Bildungswesens
gegeniiber Reformbestrebungen ist zwar ver-
tikal verteilt (sie nimmt von der Grundschule
zur Hoheren Schule hin betrdachtlich zu), doch
ist sie dieser gesellschaftlichen Selbsttradie-
rungseinrichtung notwendig eigen; weder die
Schule noch die Gesellschaft stellen sich so in
Frage, daB etwa das Leistungsprinzip zum Ge-
genstand ernsthafter und konsequenter Re-
flexion gemacht wiirde.

Ubersdie Haufigkeit von Modeerscheinungen
in der Piadagogik brauchen wir weniger zu
klagen- als iiber die Tatsache, daB neue péd-
agogische Konzepte zumeist das Resultat von
Vorsichtigen Arrangements etwa zwischen Psy-
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chologie und Soziologie einerseits und Tradi-
tion andererseits darstellen. DaB das Moderne
einer stdndigen Aushohlung durch das Ge-
wohnte unterliegt, ist nicht nur ein Produkt
mangelnder Lehrerfortbildung.

6. Das autoritdre Einstellungssyndrom finden
wir, wenn wir es aus dem Betrachtungsraum
+~Unterschicht” l6sen, auf der Ebene der Schii-
ler ebenso wieder wie auf dem der Lehrer.

Einerseits zeigt es sich in der Diskriminierung
von ,leistungsschwachen” Gruppen durch den
Lehrer innerhalb der Schulklasse. Diese Ab-
wertung bleibt nicht ohne Beispielwirkung im
Schiilerverhalten. Dem entspricht, daB ,Stre-
ber” im allgemeinen nicht zu den beliebtesten
Mitschiilern zdhlen. Die Stellung der sozial-
schwiacheren, leistungsschwécheren und kor-
perlich schwécheren Kinder findet auf der
Schiilerseite ihre Entsprechung zu der system-
typischen Totalaussonderung von ,Sonder-
schiilern”, die etwa der Waldorfschule ebenso
fremd ist wie den samskap-Schulen in Schwe-
den.

Andererseits mufl gesehen werden, dal Lehrer
gegeniiber dem Sado-Masochismus nicht unan-
féllig sind; zur Selbststabilisierung identifi-
ziert man sich mit dem hierarchisch struktu-
rierten System und den ihm innewohnenden
« Werten”, mit denen, die mehr sind als man
selbst, Diese Unterwerfung verleiht Sicherheit.
Doch sie erwedkt auch Unlustgefiihle, die man
dadurch abreagiert, daB man empfundenen
Druck ,von oben” nach unter weitergibt — an
die noch Schwacheren, an die Schiiler also, vor
allem an diejenigen, die sich nicht ohne weite-
res jenen ,Werten" des gesellschaftlichen Sy-
stems ,Schule” unterwerfen zu wollen schei-
nen. Der Sado-Masochismus der Lehrer resul-
tiert aus ihrer relativen Machtlosigkeit gegen-
iiber der Schuladministration und der Unter-
bewertung des Erzieherberufes, der in unserer
leistungsorientierten Gesellschaft weithin als
Fluchtberuf fiir Risikoscheue angesehen wird.

7. Wie den Unterschicht-Angehérigen ist je-
dem Schiiler das tiefsitzende Unsicherheitsge-
fithl, das durch die permanente und hochst
schicksalstrachtige Testsituation erzeugt und
aufrechterhalten wird, ebenso zu eigen wie
die Gefiihle der Entfremdung und der Macht-
losigkeit. Hier wie dort bleiben diese Frustra-
tionen ohne konkret sich auswirkende Artiku-
lationsmdglichkeiten. Hier wie dort resultieren
daraus ein passiver Schicksalsglauben und ein
gewisser Fatalismus, die im Vorhandensein
eines geringen Planungshorizontes ihre Resul-
tante zeigen.
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8. In beiden Bereichen, die hier verglichen
werden, fiihrt das Fehlen von nicht installier-
ter Selbstkontrolle zur Erhéhung von zeit- und
fallweise auftretender Impulsivitdt, Sie wird
auf beiden Ebenen abgeblockt durch den
Zwang zur Befolgung von Verhaltensroutine,
die ab und zu explosionsartig durchbrochen
wird durch das, was Oevermann ,Ausschwei-
fungen" nennt, In ihnen macht man sich plétz-
lich und kurglebig Luft, Das Mafi, in dem
Schiiler ,ausschweifen” konnen, ist gering.
Doch auch schon bei kleineren Anzeichen von
schulinkenformem Verhalten pflegen Lehrer
eher Disziplinierungsmafinahmen als eventuell
systemkritischen Situationsanalysen zuzunei-
gen,

9, Die allgemeine Form der Bozialbeziehungen
in der Unterschicht wirkt sich aus auf die Rol-
lenstruktur, die erwachsenenzentriert genannt
wird, Keine sogenannie ,Pddagogik vom
Kinde aus" schafft hinweg, daB in unseren
Schulen der Lehrer samt dem System, dessen
Funktiondr er darstellt, das MaB aller Dinge
ist. Er erzieht Mitldufer seiner selbst und steht
als Vermittler von Zielen und Inhalten, deren

R

Qrientiertheit an objektiven kindlichen Inter-
essen schwerlich nachweisbar sein diirfte,

10, DPem Unterschichi-Vater mit seiner kaum
einsehbaren Autoritdt, der er in gelegentli-
chen spektakulésen Auftritten scheinbare Be-
rechtigung zu verschaffen sucht, korrespon-
diert der Lehrer, dessen Autoritdt héufig pur
aus der Amtsautoritét besteht. Nicht nur den
gerade Eingeschulten diirfte unklar sein, war-
um ein Lehrer Macht hat, was seine Machi-
mittel letztlich bedeuten, woher es kommt, da
der eine Lehrer sie so, der andere sie anders
anwendet und warum man dazu gezwungen
ist, sich weder diesen Mitteln entziehen nach
sich fiir oder gegen einen Lehrer entscheiden
zu diirfen.

Wenn Oevermann die wesentlichen Charakte-
ristika der Unterschicht-Erziehung im Eltem-
haus wie folgt zusammenfaBt, dann kann man
sein Fazit pauschal auf die Schule {ibertragen:
.autoritare, auf Einhaltung &uBerer Normen
dringende Disziplinierung, inkonsistentes und
wenig psychologische Mittel einsetzendes
Sanktionierungsverhalten ..., geringe Erzie-
hung zur Selbsténdigkeit” ®).

VI,

Eine derartige rigide Schule mit elaberierten
Zielen und Inhalten bewirkt, bezogen auf die
Sprachschichten, gweierlei: Fiir die Kinder aus
der Unterschicht setzt sie den gewohnten So-
zialisationsstil fort, Sie verstirkt seine Repres-
sivitdt dadurch, daB sie ihren Lehrstoff in der
spezifischen Bemantik und der spezifischen
syntaktischen Strukiur der Mittelschicht-
sprache vermitielt, ohne den permissiven, so-
zusagen ,liberalen" Sozialisationsstil konse-
quenterweise zu iibernehmen, der diesem Mit-
telschicht-Code entspricht,

DaB die Schule vor allem punitiy, ,strafend”
sozialisiert, hat flir die Mittelschicht-Kinder
zur Folge, daB sie ihre relative Ich-Stirke ge-
geniiber der Institytion Bchule und jhren Zie-
len und Inhalten nicht zur Geltung zu bringen
wagen. lhre betonte Leistungsorientiertheit
188t Unterordnung ohnehin als ratsames Mit-
tel zur Erfolgsférderung erscheinen, Diesen
Kindern sind — als Folge eines internali-
sierten moralischen Bewubtseins — Freude
am Wettbewerb und Einsicht in die Aufschieb-
barkeit von Belohnungen von Hause aus mit-
gegeben. Beides kann Schulerfolg garantieren,
der so entscheidend vem schuladdquaten
Wohlverhalten abhdngt. Im Gegensatz zum
Unterschicht-Kind hat der Mittelschicht-SpréB-
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ling frith gelernt (und die Schule empfiehlt die
Forisetzung dieses Prozesses), seine affektiven
Zustinde mittelbar, verbal, ohne expressive
Gesten darzustellen. Mit anderen Worten: Das
Mittelschicht-Kind distanziert sich von ihnen
durch Verbalisierung und lebt sich — fiiber
trieben ausgedriickt — in Phantasieaufsiizen
aus, Seine anerzagene Egozentrik findet hier
ein schulisch-qualifizierbares Realisierungs-
feld, das in seiner Art typisch ist: In ihm kul-
miniert unsere schulische Spracherziehung, die
so tut, als sollte jeder Schiiler ein homme de
lettres werden.

Die Bevorzugung von soziozentrischen Sdtzen
bei Unterschicht-Kindern, die Darlegung ihrer
subjektiven Intentionen im auBerverbalen
Raum und ihre Selbstauffassung als Trager
kollektiver Solidaritdt zeigen insgesamt, dab
sie in einem Deutschunterricht, der sich spradi
regelnd und dsthetisierend betdtigt, fehl am
Platze sind, Daf auch der Unterricht in fast
allen anderen Fidchern hachst verbalisiert ist
stempelt die Stellung dieser Kinder in unse-
rer Schule zur AuBenseiterposition, Thre Lage
ist so gut wie hoffnungslos, ms

L
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Fiir Mittelschicht-Kinder gilt, daB sie sich
sprachliche Mittel zur Darstellung differenzier-
ter Emotionen anzueignen vermégen und da-
mit diese fiir sich selbst manipulierbar machen
konnen. Man nimmt an, daB die sprachliche
Differenzierung und damit die individuierte
Wahrnehmung des Selbst und der Umwelt
ausgedehnt werden auf die kognitive Erfas-
sung von Objekten. Daraus, so folgert man,
ergebe sich die Madglichkeit der Einsicht in
schwierige raum-zeitliche Zusammenhdénge.

Hier ist zu fragen, ob die behauptete indivi-
duelle Manipulierungsmaoglichkeit von Emo-
tionen nicht so sehr entsprechend einem inter-
nalisierten Normenkatalog erfolgt, daB statt-
dessen mehr die gesellschaftliche Manipula-
tion der Emotionen des Individuums durchge-
fithrt wird. Die angenommene Selbststeuerung
wird anhand des verinnerlichten Uber-Ichs der
Erzieherpersonlichkeiten vollzogen, das sei-
nerseits bestimmt wird von den iiberkomme-
nen Normen einer Gesellschaft, die als einzi-
ges Sozialisationsziel die Selbsttradierung gel-
ten 1aBt.

Weiterhin ist zu fragen, ob die sprachliche Dif-
ferenzierung, ausgedehnt auf die geistige Ob-
jekterfassung, wirklich dazu fiihrt, daB kompli-
zierte raum-zeitliche Zusammenhénge einseh-
bar werden und ob das geniigt. Man kann das
bezweifeln. Transparenz, die hier zu fordern
wire, ist etwas anderes als Einsicht, Transpa-
rentes ist durchscheinend und durchschaubar,
so daB hinter den gewohnten Ansichten des
Gegebenen im Durchblick eventuell neue Er-
kenntnisse bis hin zur Motivation alternativer
Modellvorstellungen méglich werden. Einsicht
will etwas anderes. Da sehen wir eigentlich
«in etwas hinein®, ohne daB wir dieses zu
durchschauen vermdégen. Der Begriff ,Ein-
sicht”, so wie wir ihn normalerweise gebrau-
chen, kann seinen Ursprung nicht verleugnen:
Er wurde vor allem im Sinne des Erkennens
— und somit wohl auch des Anerkennens —

religioser Wahrheiten benutzt und von Kant
und Goethe schlieBlich ins Weltliche gewen-
det. Seitdem 1ldBt schon unser alltdgliches
Sprachgefiihl den Unterschied zwischen ,etwas
einsehen* und ,etwas durchschauen” recht
deutlich werden. Im BildungsprozeB neigen
wir der Anregung konstruktiv-kontroverser
Denkmoglichkeiten weniger zu als zu der
Haltung, die Berechtigung iberkommener Ein-
sichten erneut einsehen zu lassen; denn da
gilt es, das ,Bewéhrte” zu bewahren. Schon
das erscheint hier als Wert an sich.

Selbst der wissenschaftlichen Lehre ist diese
Einstellung nicht fremd. Schulisch weitergege-
bene Wissenschaft ist aber noch unreflektier-
ter, noch unkritischer gegeniiber sich selbst, als
Wissenschaft dies ohnehin schon ist. Kaum
ein Lehrer wird zeigen, daB etwa die mathe-
matischen Gesetze nur eine system-immanente
Geltung beanspruchen diirfen und nicht auf
Wahrheiten, sondern auf Ubereinkiinften iiber
die operationale Verwendbarkeit von Annah-
men, von Festsetzungen beruhen.

Dazu zwei Beispiele: Welcher Lehrer deckt auf,
daB man die Festsetzung, daB — x — = +
ist, nur so erkldren kann, daB man diese Un-
verstdndlichkeit als Gegebenheit zu glauben
hat, damit man innerhalb eines vorhandenen
Systems rechnen kann. Oder: Wir haben ge-
lernt, daB Parallelen Linien sind, derem Ab-
stand immer gleich ist. Wir haben ein paar
Schuljahre spater ebenso gelernt, daB sich
Parallelen im Unendlichen schneiden. Wir ha-
ben beides trotz seiner Widerspriichlichkeit
geglaubt, weil schulisch vermittelten ,Wahr-
heiten" ein autoritativer Geltungsanspruch
eignet. Das Recht und die Fahigkeit (unbe-
queme) Fragen zu stellen, sind im traditionel-
len Unterricht nicht vorgesehen. Er lehrt,
»Wahrheiten® einzusehen — auch dann, wenn
es keine Wahrheiten sind, auch dann, wenn
die einen ,Wahrheiten" anderen ,Wahrhei-
ten” widersprechen.

VIL

Kaum ein Lehrer wird zeigen, daB etwa die
Aussagen der Anthropologie voll sind von
nicht reflektierten Wertiibernahmen. Das
kénnte zum Beispiel an einer Analyse der
Feststellung des angeblich so soziologisch den-
kenden Anthropologen Helmuth Plessner
exemplifiziert werden, mit zehn Jahren weine
man nur noch aus verletztem Stolz, mit dreiBig
Jahren {iber die GrdBe eines Verses, {iber
Giite, aus Mitleid, Reue und Freude, und man
schime sich — jedenfalls als Mann (!) — der

27

Trénen iiber kérperliche oder seelische Lei-
den *). Dieses Beispiel entstammt dem Raume
der Wissenschaft. Wer unsere Schulbuchmi-
sere kennt, der weil, daB diese Biicher in
Lyrik und Prosa solche und andere ,Menschen-

) Helmuth Plessner, Philosophische Anthropologie.

Lachen und Weinen. Das Licheln. Anthropologie

der Sinne. Conditio humana, Ergebnisse aus den

Wissenschaften vom Menschen, hrsg. v. Thure von

;Jexel':lﬁll u. I Grubrich-Simitis, Frankfurt/M. 1970,
. 131.
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bilder”, die genau so vorurteilsvell und un-
wahrhaftig sind, massenhaft widerspiegeln,

Sicher, gerade auf naturwissenschaftlichem Ge-
biet werden heute die heiligen Kiihe der Wis-
senschaften héufiger und friiher geschlachtet
als in den Geisteswissenschaften. Doch davon
merkt man in unseren Schulen — wa man nech
immer gerne das ,Fliefen* des elektrischen
Stromes mit dem strdmenden Wasser ver-
gleicht oder das Auge mit dem Fotoapparat,
nicht ahnend, welche verheerenden Folgen
solche ,anschaulichen” Analogien nicht nur in
Kindergehirnen herverbringen — vorldufig
nur sehr wenig, Dorthin gelangen diese ver-
ehrungswiirdigen Gegenstinde ndmlich im
ausgestopften Zustand. Das erkenmen die
Schiiler aber deshalb nicht, weil das Beriih-
ren verbeten ist. Wenn naturwissenschatliche
Lehrbiicher von heute Versuchsanordnungen
zur Koentrolle von wissenschaftlichen Ergebnis-
sen minutios beschreiben, weil jeder Schiller
sie ja wegen des Selbsttatigkeitsprinzips
alleine nachvollziehen kénnen soll, dann ver-
schiitten sie ein echtes ProblemlGsungsinter-
esse, Wer das Wie einer Kontrelle verschreibt,
sichert damit, daB herauskemmt, was heraus-
kommen sell, Die Méglichkeil, das Problem
einmal andersherum anzupacken, wird damit
ausgeschlossen. Hier rangiert das Studieren
vor dem Probieren, denn es geht nicht um
Phantngiaembindung und Stdrkung alternati-
ven Denkens, sondern um den bewertbaren
Nachvollzug abselvierter Lernschritte, die man
gerne innerhalb der ausgelretenen Bahnen
hilt, DaB die verbalisierten Schulfdcher pau-
senlos traditionelle Normen weitergeben, ist
bekannt, Selbst im Unterricht in deutscher
Grammatik wird neech {iberkemmene Welian-

schauung eingeimpft, wie Klaus Roehler jiingst
nachgewiesen hat, ')

Bernsteins Behauptung, der elaborated code
biete seiner Struktur nach einen weiten Be-
reich der Alternativen des Ausdrucks und der
kKognitiven Orientierung und damit des Han-
delns, muB angesichts dieser Lage Kritisch
gewertet werden, Seing These stimmt relativ,
d, h. lediglich in bezug auf den restricted eode;
als Aussage tiber den elaborierten Code muf
sie jedoch in Zweifel gezogen werden. Inter-
pretiert man Nietzsehes Dikium, der liebe Gett
sei ein Produkt unserer Syntax, seo ernsthaft,
wie es nétig ist, dann mufl auch gesehen wer-
den, daBl jede Sprachdifferenzierung und jede
unkritische Wissenschaftsiibermittlung die Ge-
fahr mit sich sich bringt, daB das Netz der Re-
gelhaftigkeit enger, der Druck der auteritdr
als geltend behaupteten Gegebenheiten wis-
senschaftlicher Herkunft stirker wird. Man
bringt se nicht nur die Méglichkeiten des Ver-
handelns und Handelns bei, sendern auch die
angeblichen Unméglichkeilen — alse die sy-
stemgesetzten Grenzen fiir verdndernde Akti-
vitdt,

DaB die Schule eher syntaktisch und seman-
tisch geregeltes Verhandeln-Kénnen produ-
ziert als die Fahigkeit und den Willen zum
Handeln iiberhaupt, vor allem aber zum diver-
gierenden Handeln, ist sowehl eine Folge
ihrer elaberierten Ziele und Inhalte als auch
ihres primdr punitiven Hrziehungsstils. Wer
in diesen Schulen ,kompensatorische Erzie-
hung* fiir Unterschicht-Kinder realisiert, weif
nicht, was er damit anrichtet. Wer aber diese
Kinder auf Systemkonfermitdt hin zurichten
will, wird es tretzdem tun.

VIIlu

Wie miiBten die Schulen aussehen, in denen
das verhindert werden kiénnte? Hinweise ha-
ben u.a. Hartmut von Hentig mit seinen
«Alternativen zur Schule” 1) und Hans-Jochen
Gamm mit seiner ,Kritischen Schule” '?) ge-
geben. In der Diskussian um solche Madelle
sollte die Schule in den Blidk kommen kénnen,

%) Vgl. Klaus Roehler, Die Abrichtung, Deuische
Sdtze fiir Schiller, in: Kursbueh 20, hrsq. v. H. M.
Enzensberger, Frankfurt/M. 1970, S. 78 ff.

1) Vgl. Hartmut von Hentig, Cuernavaca oder;
gli%gzlgﬁven zur Schule, Stuttgart-Minchen 1971,
) Vgl. Hans-Jochen Gamm, Kritische Schule, Eine
Streitschrift fiir die Emanzipation van Lehrern und
Schiilern, Miinchen 1970,
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die nétig ware, um zu demokratischer Kon-
trolle technischer Verfiigungsgewalt zu ge-
langen. Was wir auf dem Wege dorthin auf-
geben miiBten, das ist vor allem unsere ein-
seitige Intelligenzinterpretation, die die Er-
kenntnis vom Elgenwert und ven dem strate-
gischen Wert der unterschichtspezifischen
kognitiven Fdhigkeiten unméglich macht.

Die Kreativildtsforschung hat gezeigt, dab un-
sere herkommliche 1Q-Bewertung die Potenz
zu divergentem Denken nicht erfaft. Suchen
wir intellektuelle Originalitat, erfinderisches
Problemlgsungsverhalten und spekulative
Phantasie, dann finden wir sie in der Regel
nicht in der Gruppe der sogenannten Hodbr



intelligenten, die sum Keonfoermismus neigen,
Neuartige Umweltdeutung durch die Lésung
ven Verhaftungen an eingeschliffenen Aus-
drucksmustern, semantischen Gehalten und
traditionellen Interpretationsmodellen sind
eher von demen zu erwarten, die affektive
Qualititen des VorbewufBilen kegnitiv wir-
kungsvoll machen konnen. Beispielsweise kén-
nen hinsichtlich der demokratischen Kontrolle
technischer Verfiigungsgewalt, die durch die
Umweltproblematik so akut geworden ist,
zwel Bildungswege beschritten werden. Der
erste ist tblich, der zweite empfehlenswert,
Beide sollen an einem Beispiel angedeutet
werden:

Der Ausgangspunkt ist fiir beide Wege der-
selbe: Die Abwdsser eines Stahlveredelungs-
werkes verunreinigen einen Flufl, Ein Schiiler
berichtet vom ErlaB eines Badeverbetes und
vom Zorn seines Vaters, der eine Angler-
lizenz besitzt und nun — angesichts des Fisch-
sterbens — nichts daven hat,

Auf dem ersten Bildungsweg stellt man unter
tatiger Mithilfe der Schiiler fest: Bestimmte
Stdhle miissen auf bestimmie Weise veredelt
werden. Dieser Prozef ist schwer erkldrbar,
muB aber — wie man darstellen kann — ven
der Natur der Sache her so sein, wie er ist.
(Eine eindrucksvolle Werksbesichtigung kann
diese Ansicht stirken, da das ,funktionie-
rende” Faktische eher von seiner ,Richtigkeit*
tiberzeugt, als daB es kritische Fragen provo-
ziert.) Veredelten Stahl braucht man dringend
fiir die Herstellung vieler anderer Produkte.
An der Arbeit dieses Werkes hangt also die
Arbeitsplatzsicherheit vieler Menschen. Uber-

haupt muB man derartige Probleme im gesamt-
wirtschaftlichen Rahmen sehen und darf den
Kampf um unsere Position auf dem Weltmarkt
nicht aus dem Auge verlieren, Der Zorn des
verdrgerten Vaters mull demgegeniiber als pri-
vate GefiihlsauBerung bezeichnet werden, die
durch die verniinfiige Beriicksichtigung des
varrangigen Allgemeinwohls aufgehoben wer-
den mufl, Das Badeverbot ist eine unyermeid-
liche Schutzmafinahme. Wir alle kéinpen ver-
sichert sein, daB die politisch Verantwortli-
chen, die ja viele verschiedene Ipteressen be-
riicksichtigen missen, schon um ihre Pflichten
wissen.

Auf dem zweiten Bildungsweg fragt man etwa:
Kann das Stahlveredelungsverfahren wirklich
nicht gedndert werden? 8ind diese Stdhle tat-
sdchlich iiberall dert nétig, wo sie heute ver-
braucht werden? Welche Interessen stehen ent-
sprechenden Suchprozessen entgegen? Miis-
sen Preduktionsanderungen zu Entlassungen
fiilhren? Kénnen diese niéht die guantitativen
Verschiebungen innerhalb der Tatigkeitssekio-
ren positiv besehleunigen? Wie sehen die ent-
sprechenden Voraussetzungen und Konsequen-
zen ausf? Sind — langfristig gesehen — produk-
tionelle Modernisierungen nicht die beste Si-
cherung der Wetthewerbsféhigkeit? Sind das
sogenannte ,GreBe und Ganze" und das ,All-
gemeinwohl“ nicht oftmals Verschleierungen
bestimmter machtgestiitzter Interessen? Auf
welche Weise konnen Solidarisierungsbewe-
gungen von in ihren Rechten und Freiheiten
eingeschriankten Individuen politisch wirksam
werden? MuB reprdsentative Demokratie Biir-
geraktionen ausschlieBen?

IX.

Fazit: Wir kénnen zum Fatalismus erziehen,
indem wir Einsichten vermitteln in die Kom-
plexitdt des Bestehenden. Auf diesem Wege
wird — wie das bisher geschehen ist — das
gesamtgesellschaftliche Geschehen als hoch-
differenzierter Funktionszusammenhang dar-
gestellt, der Eingriffe in seine Struktur nur
dann und nur dem erlaubt, der in aller Sach-
kenntnis garantieren kann, daB das soge-
nannte Gleichgewicht des Ganzen nicht ge-
stort wird.

Damit bestdrkt man die bei uns weit ver-
breitete Haltung der Passivitit, die ,denen
da oben* dieses schwierige Geschift gerne
und erleichtert iiberlaBt. Mitwirkung erschépft
sich dann in der Stimmabgabe bei Wahlen.
Dieses Abgeben der Stimme als demokra-
tische Pflichtiibung enthebt sozusagen von

der Verpflichtung, die eigene Stimme zwi-
schen den Wahlakten auch einmal vernehm-
lich und wirkungsvoll zu erheben. Statt dessen
handeln die Mandatstrager, wihrend die poli-
tische Bildung in den Schulen sich in der Schil-
derung demokratie-staatlicher Mechanismen
ergeht, so als ob es in erster Linie darauf
ankame, daB Schiiler wissen, wie etwa der
Bundesprésident gewdhlt wird.

Alternativ dazu: Wir kénnen zum Aktivismus
erziehen, indem wir die ,Richtigkeit des Be-
stehenden stdndig und grundlegend in Frage
stellen. Das hat zur ersten Voraussetzung, daB
wir die Re-Emotionalisierung der Sprache zu-
lassen, ihre im AbstrahierungsprozeB zuneh-
mende Bedeutungs- und Differenzierungsver-
armung, die sich in dem hé&ufigen Gebrauch
von Leerformeln &uBert, zu reduzieren versu-
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chen, daB wir sie dynamisieren und politisie-
ren. In einer ,Kritischen Schule* konnte sich
die Forderung, daB Sprache nur im Zusammen-
hang mit Handeln vermittelt werden darf,
realisieren. Vorerst werden wir uns damit be-
gniigen miissen, Sprache wenigsiens perma-
nent kritisch zu betrachten.

Auch dazu ein Beispiel: Der Lehrer, der den
Beruf eines Vaters erfragt, und die dialektge-
farbte Antwort erhdlt, der ginge schaffen —
in die Fabrik, darf nicht nur sagen, das heiBe
doch eigentlich richtig, der Vater sei Arbeit-
nehmer im industriellen Fertigungsbereich. Er
hat vielmehr sachlich zu verdeutlichen, dall die
Begriffe ,Arbeitnehmer* und ,Arbeitgeber”
Verschleierungstermini sind, die man — der
Sache nach — auch umkehren kénne.

Der Lehrer hat so die euphemistische Funk-
tion unseres ,Schonwortschatzes”, wie ihn
Hildesheimer nennt, aufzudecken. Versteht er
sich im Sinne Gamms als Anreger einer fort-
gesetzten Ideologiekritik, dann wird er gut
daran tun, Schule als Handlungsraum eines
kritischen Bewubtseins zu sehen.

Nur wenn das erreicht wird, kann sich in der
Schule als dem so entscheidenden intermedid-
ren Sozialgebilde das entwidckeln, was Haber-
mas als Fahigkeit aller Biirger fordert: das
Verhandeln-Konnen und die Bereitschaft, die
Féahigkeit und die Moglichkeit zum Handeln.
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DaB man Demokratie nicht von oben her
.machen” kann, ist eine Binsenweisheit, nach
der selten genug gehandelt wird. Demokratie
braucht notwendig von seiten ihrer Biirger
her eine sinnerfiillende und sinneinlésende
konkrete Realisierungsbewegung, die fordert,
was zu fordern ihr z. B. das Grundgesetz zu-
billigt.

Eine solche Verdeutlichung demokratischer
Strukturen wird nur gliicken, wenn eine neue
Bildung das Handeln der Gebildeten nicht
mehr hemmt, sondern motiviert und aktiviert.
Zu diesem Zweck mubB kompensatorische Erzie-
hung in zwei Richtungen wirken: In der einen
muB sie kritisch formale Sprache denjenigen
vermitteln, die sie nicht beherrschen, d. h. so,
daB sie sich nicht von dieser Sprache beherr-
schen lassen, sondern lernen, sie instrumentell
zu benutzen. In der zweiten Richtung muf
kompensatorische Erziehung denen, fiir die
formale Sprache etwas Vertrautes ist, zeigen,
wie und warum ihr BewuBtsein liberformt ist,
daB — um mit Adorno zu sprechen — Bewubt-
sein ein Denken in bezug auf Realitdt sein
mub '¥) und daB diese Realitdt gerade denjeni-
gen, die zur kritischen Reflexion der Wirklich-
keit fahig sind, mehr abverlangt, als nur mit
resignativem Tonfall iiber sie zu reden.

13) Vgl. Theodor W, Adorno, Negative Dialektik,
Frankfurt/M. 1966, S. 99,
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Paul Ackermann/Ernst H. Oti: Politisch-gesellschaftliche Erziehung auf de
Primarstufe. Relevanzkrilerien fiir ein sozialwissenschaftliches Curriculum

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 49/72, S. 3—19

Die Notwendigkeit der Reform des Sachunterrichts der Grundschule wird heute in dei
Bundesrepublik allgemein anerkannt. Wie einige wenige Ansdtze beweisen, fehlt es
jedoch weiterhin fiir den Bereich des gesellschaftlich-politischen Lernens an curricularen
Kriterien, mit deren Hilfe die in der Praxis noch vorherrschende Heimatkunde abgelost
werden kann, Die traditionelle Heimatkunde, die in ihrem Gesellschaftskonzept von
einem vorindustriellen Erfahrungshorizont ausgeht, gaukelt mit ihrer Gemeinschafts-
ideologie eine konfliktlose Welt vor und versiellt den Zugang zur politischen Uffent-
lichkeit und zur wissenschaftlich bestimmten Industriekultur.

Entgegen den Primissen der dlteren Entwicklungspsychologie, nach denen politisches
Lernen erst mit der Pubertdt maoglich ist, zeigen Ergebnisse der politischen Sozialisations-
forschung, daB bereits in der frithen Kindheit politische Einstellungen und Verhaltens-
muster praformiert werden. Auch die neuere Begabungsforschung laBt vermuten, daB die
Grundschiiler durchaus in der Lage sind, relativ komplexe soziale und politische Prozesse
zu verstehen,

Wie Lernmaterialien zu diesen Problemen organisiert und strukturiert werden konnen,
zeigen beispielhaft verschiedene amerikanische New Social Studies-Projekte, wenn auch
deren Wissenschaftsoptimismus und Mittelstandsorientierung vermieden werden muf.

Der Unterricht muB den Schiilern solche Lernsituationen anbieten, in denen ihnen ihr
eigener Sozialisationsprozel und dessen bestimmende Faktoren bewuBt gemacht werden
konnen. Dabei geht es nicht in erster Linie um die Vermittlung von Sachwissen, sondern
um die Aneignung von wissenschaftsaddquaten Verfahren und Instrumenten, mit denen
die Kinder den gesellschaftlichen und politischen Hintergrund ihrer Probleme erschlieBen
kénnen,

Reflektierte politische Sozialisation ist auf die Ergebnisse und Methoden verschiedener
Sozialwissenschaften angewiesen, Es ist daher innerhalb des Sachunterrichts der Primar-
stufe ein sozialwissenschaftlicher Bereich zu schaffen, der nicht an den traditionellen
Schulfdchern, sondern an den Bediirfnissen und Interessen der Schiiler orientiert ist.
Projekt- und Kursunterricht erscheinen unter diesen Gesichtspunkten als geeignete
Unterrichtsform.

Klaus Sochatzy: Schulische Bildung und politisches Handeln .
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 49/72, S. 20—30

Der sogenannte technische Fortschritt hat uns — wie etwa bei der Umweltschutz-Proble-
matik deutlich wird — in eine Krisensituation gefiihrt. Um sie zu bewiltigen, miissen bis-
herige Macht- und Herrschaftsstrukturen durch 6ffentliche Kontrolle technischer Ver-
filgungsgewalt ersetzt werden. Dazu bedarf es u. a. einer Neubestimmung von institu-
tionalisierter Bildung: Schule darf nicht lénger eine gesellschaftliche Zwangseinrichtung
bleiben, die auf preiswertem Wege die weitaus meisten zu im ProduktionsprozeB még-
lichst effektiv verwertbaren Arbeitskriften ausbildet, wiahrend sie durch ihre traditio-
nellen Auslesemechanismen garantiert, daf relativ wenige, zumeist von Hause aus
Privilegierte, durch sie erneut privilegiert werden, Programme zur ,kompensatorischen”
Erziehung verschleiern diesen Tatbestand nur, indem sie sozial-strukturelle Verdnde-
rungen umgehbar machen durch dosierten individuellen sozialen Aufstieg.

Ein Vergleich zwischen der schulischen Realitdt und den Stilen einer schichtenspezifischen
Sozialisation zeigt, daB unsere Schule repressiv erzieht unter einer Zielsetzung, die
genau dies an sich verbieten miiBte, Sie soll den miindigen Biirger hervorbringen.

Einerseits schlieBen jedoch ihr Sprachstil und ihre Bildungsinhalte Unterschichtskinder
vom ProzeB des Miindigwerdens aus. Andererseits werden die Kinder, die die Schule
.miindig* macht, durch einen strukturtypischen Erziehungsstil, der dem der Unterschicht
dhnelt, dazu gebracht, ,Miindigkeit” in der Art miBzuverstehen, daB man notwendiges
politisches Handeln bestenfalls durch Reden iiber die Notwendigkeit politischen Handelns
ersetzen zu kénnen glaubt.

Beide genannten Gruppen werden zu einer &ffentlichen Kontrolle technischer Verfiigungs-
gewalt nicht imstande sein. Deshalb muB eine Neuorientierung kompensatorischer Er-
ziehung erfolgen, die in bestimmter Weise die typischen Defizite jener beiden Gruppen
beriicksichtigt.



