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Rolf Schorken

Streitpunkte des Politik-Unterrichts

Zur Kritik an den nordrhein-westfilischen Richtlinien

Neuere Lehrplanentwicklungen in mehreren Bundeslindern fiir den politisch-
sozialkundlichen Lernbereich haben in leizter Zeit ein lebhaites Echo gefunden
und zu einer weit liber didaktisch interessierte Kreise hinausreichenden éfient-
lichen Diskussion gefiihri. Zu diesen Bundesldndern gehért auch Nordrhein-
Westialen, dessen Lehrpline bis weit in die 60er Jahre hinein durch besondere
Abslinenz gegeniiber einem gegenwartsbezogen-sozialkundlichen Unlerricht aui-
fielen. 1970 wurde die Richtlinienkommission fiir politische Bildung in Nord-
rhein-Westialen berufen, im Jahre 1973 begann man schulformiibergreifend mit
der Einfiihrung des Faches ,Politik” in der Sekundarstufe I.

In diesem Heit wird die Auseinandersetzung um die nordrhein-westidlischen
«Politik“-Richtlinien fortgeseizl, diesmal von Milgliedern der Richilinienkommis-
sion. Die beiden ersten Beitrdge gehen dabei weniger auf spezielle fachdidakti-
sche oder curriculummethodische Fragen ein, als vielmehr auf Probleme, die
in der breiten o6ffentlichen Diskussion aufgeworien wurden. Der driite Beiirag
ist spezieller ausgerichtet, er beschdftigt sich mit einem Element des Curriculum-
veriahrens, das besonders stark der Kontroverse ausgeseizt war: dem sog. didak-
tischen Strukturgitter.

. Unterrichts-Richtlinien — eine merkwiirdige Literaturgattung

Eine neue ,Literaturgattung” ist ans Licht
der UOffentlichkeit getreten: Unterrichts-
Richtlinien der Kultusminister, geschaffen
fiir den Dienstgebrauch von Fachlehrern, be-
schaftigen seit einigen Jahren Politiker, Jour-
nalisten, Eltern und groBe gesellschaftliche
Interessenverbénde. Im Mittelpunkt der of-
fentlichen Auseinandersetzung standen welt-
anschauliche Fragen, genauer: die StoBrich-
tung der Kritik zielte auf das, was sie fiir den
weltanschaulichen Kern des Problems hielt.
Obwohl ich auch der Auffassung zustimme,
dafl Fragen des politischen Weltbildes den ei-
gentlichen Streitpunkt bildeten, meine ich
doch zu sehen, daB mindestens ein Teil der
Vergréberungen und Verzerrungen auf MiB-
verstandnissen beruht, die dadurch zustande
kommen, daB viele Kritiker mit den Eigenar-
te.ll der Textform ,Unterrichts-Richtlinien®”
nicht vertraut sind. Aus diesem Grund einige
einleitende Bemerkungen zu Richtlinien als
«Literaturgattung”:

Richtlinien sind amtliche Unterrichtsanwei-
sungen oder -empfehlungen des jeweiligen

La

Kultusministers fiir die Lehrer seines Amtsbe-
reiches; ihre Verbreitungsform ist der Dienst-
wegq; ihr Inhalt ein kompliziertes Gemisch
von didaktischen Daten, bildungspolitischer
Akzentsetzung mit fachwissenschaftlichen
Einsprengseln und Elementen von Ministerial-
erlassen. Thr Stil ist eine Art Kurzschrift, bei
der auf jeden Kommentar fiir den Nichifach-
mann verzichtet wird und die ohne Kenntnis
der Geschichte und des Standes der didakti-
schen Diskussion des jeweiligen Faches nur
schwer zu verstehen ist. Im Unterschied zum
Fachlehrer oder Fachdidaktiker hat es bereits
der Fachwissenschaftler mit Richtlinien
schwer, weil er nur sporadische AuBerungen
iber fachwissenschaftliche Positionen, Pra-
missen oder Zusammenhénge in ihnen findet;
Fachsystematik, ja auch nur ausfithrliche
Kommentierung nach Art eines wissenschaft-
lichen Aufsatzes sucht er vergebens. Der Jour-
nalist, der an der verwertbaren politischen
Neuakzentuierung interessiert ist, hat ange-
sichts der trockenen Amtssprache Miihe, einen
ziindenden Funken aus einem Richtlinientext
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zu schlagen. Ahnlich mag es dem Politiker
gehen angesichts der gangigen Praxis, Richt-
linienentwiirfe durch Heerscharen von Mini-
sterialbeamten so lange auf Hochglanz polie-
ren zu lassen, bis sie vor frommer Unansto-
Bigkeit glénzen und ganzlich unpolitisch er-
scheinen — was sie mitnichten weder sind
noch je waren. Auch der juristische Leser,
der gern eindeutig wissen mochte, was denn
nun dem Lehrer im Unterricht verboten und
was ihm erlaubt sei, kommt nicht auf seine
Kosten, weil das starke Gewicht der fach-
lichen Information in den Richtlinien bewirkt,
daB die Trennschidrfe von ,verboten” und
«erlaubt” nicht so deutlich herausgearbeitet
ist wie z. B. in normalen Ministerialerlassen,

Die Sprodigkeit der Textgestalt, die Mischung
der inhaltlichen Aspekte und die lakonische
Ausdrucksweise machen Richtlinien also zu
einer ebenso trotkenen wie komplizierten
Lektiire. Einmal ins Licht der Offentlichkeit
geriickt und fiir Nicht-Pddagogen interessant
geworden, miissen sie zu einem Eldorado fiir
Interpreten werden.

Die stiirmische Entwicklung der Didaktik im
letzten Jahrzehnt hat es nétig gemacht, Richt-
linien neuartig zu strukturieren und ihnen
eine eindeutigere pddagogische Funktion als
vorher zu geben. Das wichtigste Ziel moder-
ner Richtlinien ist es, den Lehrer didaktisch
entscheidungsfihig zu machen, d.h. ihm die
Kriterien zu vermitteln, die ihn instand set-
zen, pddagogisch sinnvolle und wohlbegriin-
dete Entscheidungen iiber Ziele, Inhalte, Me-
thoden und Medien des Unterrichts zu treffen,
Sie nehmen den Lehrer also nicht enger ans
amtliche Halsband, sondern méchten ihn frei-
setzen fiir die eigene, wissenschaftlich be-
grindete und péddagogisch verantwortliche
Entscheidung. Dazu miissen moderne Richtli-
nien sich um etwas bemiihen, was in &lteren
Lehrpldnen nie anzutreffen war: um Einsicht
in die Eigenarten des Lernprozesses des je-
weiligen Faches. Moderne Richtlinien versu-
chen, mdéglichst nahe an diesen LernprozeB
heranzuriicken; was in ihnen niedergelegt
wird, ist instrumentell gemeint: es geht um
Orientierungsgesichtspunkte und Handwerks-
zeug fir die praktische Anwendung.

Dies zu wissen, ist wichtig fiir den Leser und
kann ihn vor falschen Interpretationen be-
wahren. Auffallend hdufig werden Richtlinien
nur selektiv auf ihren ,Proklamationscharak-
ter” hin gelesen: Die Ebene der abstraktesten
Lernziele, also gerade derjenigen, die iiber
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den LernprozeB besonders wenig aussagen,
wird gleichsam ,abgesahnt’ nach weltan-
schaulichen Verkiindigungen oder was muw
in dieser Richtung deuten konnte. Nun ist das
nicht einfach unzulassig, es wird aber der Be-
sonderheit von Lehrplénen nicht gerecht. Wer
Richtlinien nur als politische Proklamation
liest, unterldBt es in aller Regel, die Frage
nach dem Verhiltnis von Lehrplan und tat-
siachlichem Unterricht zu stellen. Lehrpldne
sind nicht schon gleich Unterricht. Was in
Lernzielkatalogen auf Siebenmeilenstiefeln
daherzuschreiten scheint, mufl im Unterricht
in geduldigen, kleinen Schritten erarbeitet
werden. Um sich aber von den Lehrpldnen
her eine Vorstellung vom angestrebten Unter-
richt zu machen, muB man die konkreten Be-
dingungen von Unterricht kennen und sie in
eine Relation zu den Zielvorstellungen wvon
Richtlinien bringen, Fiir den Lehrer ist das
kein Problem, denn in diesem Spannungsver-
héltnis lebt er tagtdglich; fiir den Nicht-Leh-
rer ist es jedoch auBerordentlich schwer.

Solche konkreten Bedingungen sind: die
zur Verfiigung stehende Stundenzahl, die
Stundenverteilung in der Woche, die Zahl der
zur Verfiigung stehenden Fachlehrer, ihre
Ausbildung, ihr Kenntnisstand, die Lehrbi-
cher, die mdégliche Wirkung von Fortbﬂ-‘f'
dungsveranstaltungen mit fachwissenschaftli
chen oder didaktischen Hilfen, die Zeit, die
der Lehrer neben seiner iiblichen Arbeit zur
Verfiigung hat, um sich in neue Richtlinien
einzuarbeiten, seine psychische Bereitwillig-
keit dazu usw. Diese Faktoren zu nennen, yb
niigt bereits, um sichtbar zu machen, dab
Richtlinien, die ja, schnéde gesagt, zunéchst
nichts anderes als bedrucktes Papier sind, nﬁa:l
dem Wege zur Verwirklichung im Unterricht
einem AbschleifprozeB unterworfca sind
Richtlinienkommissionen, die aus Lehrern zu-
sammengesetzt sind, kénnen sich in der Regé
ein gutes Bild dieses Prozesses machen; ¢
Autoren werden deshalb das, was sie fiir
und wichtig halten, besonders akzen
und dafiir anderes, mehr Selbstverstandlich
beildufig oder gar nicht sagen. Diese Vi -
lung von starken Akzenten mit hohem A@J
merksamkeitswert einerseits und geringer
tonung von Selbstverstindlichkeiten a
rerseits gehort zu den Gattungseigenschaften
von Richtlinientexten. Hier liegt eine d&
hédufigsten Ursachen fiir MiBverstdn
Nicht zuletzt ist diese Akzentuierung é
deshalb nétig, damit die in dlteren Rich
iibliche Problemschlamperei aufhért. Prazi
unverwaschene Formulierungen sind dazu




Probleme sichtbar zu machen, und nicht, sie
unter den Tisch zu wedeln.

Der Gefahr, daB sich die obersten Zielvorstel-
lungen in Lehrplanen vom Unterrichisprozef
ablosen und ein selbstdndiges Leben als pseu-
dopolitische Proklamationen fithren, wird in
modernen Lehrpldnen dadurch gesteuert, daB
bereits auf der obersten Lernzielebene Formu-
lierungen gewahlt werden, die sich prinzipiell
nicht gegen eine Konkretisierung strdauben ),
Wenn die oberste Lernzielebene mit dem
praktischen Unterricht und seinen enggefaf-
ten Lernzielen in Verbindung bleiben will,
miissen sich die weitreichenden oberen Lern-
ziele in konkrete Lernziele verwandeln las-
sen. Dies ist nur dann moglich, wenn auf der
obersten Formulierungsebene ein hoher Ge-
nauigkeitsgrad erreicht ist und Zielbegriffe
vermieden werden, bei denen niemand weiB,
wie sie im konkreten UnterrichtsprozeB zu er-
reichen sind.

Man liest haufig, daf Tugenden wie Wahrhaf-
tigkeit, Bescheidenheit, Treue, Selbstdisziplin
usw. in modernen Lehrplanen bedauerlicher-
weise nicht mehr auftauchten und daB hier
die weltanschauliche Einseitigkeit emanzipa-
torischer Padagogik besonders unfreundlich
zum Ausdruck komme?). Man sollte dies
niichterner sehen. Solange niemand hinrei-
chend beschreiben kann, in welcher Weise
sich als Ergebnis von Fachunterricht die Tu-

1) Das bedeutet nicht, daB sich alle Lernziele im
strengen Sinn operationalisieren lassen. Bei vielen
Lernzielen muf man auf die leizte Prézision ver-
zichten, die z. B. eine Erfolgskontrolle ermaoglicht.
Das apdert jedoch nichts an der Notwendigkeit,
auch die obersten Lernziele so genau wie mdglich
zu formulieren und auf Leerformeln zu verzichten.
- Es sei iibrigens durchaus zugestanden, daB die sehr
- hohen Erwartungen, die die Lernzieltheorie biswei-
- len geweckt hat, von ihr selbst nicht voll eingeldst
~ werden. Nutzt man jedoch die vorhandenen Még-
: lichkeiten, ist der Gewinn fiir die Unterrichtspla-

I T R R T30 . U e g o T oo i R R e R

- nung und -durchfiilhrung immer noch so auBler-
~ ordentlich, daB man gelegentlich geauBerte Vor-
~ schldge, auf lernzielorientierte Lehrplane zu ver-
| zichten, nur mit Erschrecken zur Kenntnis nehmen

kann.
%) Vgl. Robert Spaemann, Emanzipation — ein
Bil el?, in: Merkur, 29. Jg. Januar 1975,

5. 20. (Auch erschienen in: Clemens Graf Pode-
- wils (Hrsg.), Tendenzwende? Zur geistigen Situation
- in der Bundesrepublik, Stuttgart 1975; vgl. auch:
- Peter Graf Kielmannsegq, Emanzipation, Demokra-
| tie und Tugend, in: Gerd-Klaus Kaltenbrunner
- [Arsg), Zur Emanzipation verurteilt, Miinchen 1975,
S. 20ff, sowie: Iring Fetscher, Sensibilitit oder
;\f_%eldigkeit?‘ in: Merkur, 29, Jg., Sept. 1975,

. -.\_.‘l:

gend der Treue oder Wahrhaftigkeit tatsach-
lich einstellt, solange sollte man vorsichtig in
der Verwendung solcher Begriffe sein. Sie
sind gewi gut gemeinte Bekundungen von
padagogisgchem Ethos, doch ist zu befiirchten,
daB sie fiir den konkreten Unterricht bedeu-
tungslos bleiben und also nur dazu beitragen,
eine vom praklischen Unterricht losgeloste
Programmatik zu beglinstigen. Aus diesem
Grund sollte man aus dem Fehlen dieser Tu-
genden in Lehrplanen bestimmter Facher
nicht voreilig schlieBen, daB Selbstdisziplin,
Wahrhaftigkeit usw. ,aus der Mode" gekom-
men seien.

Es gibt noch einen weiteren Grund, weshalb
auf die instrumentelle Ausrichtung der Richt-
linien auf den Unterricht aufmerksam ge-
macht wird, obwohl man doch meinen sollte,
nichts sei selbstverstdandlicher als dies. In der
Kritik taucht immer wieder eine bestimmlie
Argumentationsfigur auf: Einzelne Begriffe
oder Gedanken werden aus dem instrumentel-
len.Zusammenhang mit dem Unterricht her-
ausgeldst und ins Prinzipielle gewendet, so-
dann wird eine Extremposition konstruiert
und auf dieser Basis weiter argumentiert. Bei-
spiele aus der Diskussion um den Politikun-
terricht: Wo von ,Emanzipation” die Rede ist,
verlangert man den Begriff zum Extrem ,To-
talemanzipation® und wversucht damit, eine
verniinftige Sache zu einer unverniinftigen zu
machen; dahnlich ist es, wenn man aus der Be-
mithung um die politische Beteiligung der
Schiiler eine Agitation zum Zwecke vollstdn-
diger Politisierung der jungen Menschen her-
ausliest; wo es in den Richtlinien heiBt, junge
Menschen miiBten lernen, ,die vorgegebenen
gesellschaftlichen Normen" entweder frei an-
zuerkennen oder abzulehnen, wird dem Arti-
kel ,die" die Bedeutung ,alle” unterschoben
und dann der Vorwurf angeschlossen, hier
werde eine neurotische, weil alle verniinfti-
gen Grenzen sprengende Normenwiihlerei ge-
trieben ). Dergleichen Kritik fithrt, wenn man
das diffamierende Element in ihnen einmal
beiseite 1dBt, zum Streit um Worite. Der Ab-
sicht von Unterrichts-Richtlinien angemesse-
ner ist es, in die ,entgegengeseizte” Richtung
hin zu argumentieren, namlich nicht vom Un-
terricht weg, sondern zu ihm hin. Dabei wire

% Vgl. Hermann Libbe, Wie man es lernt, sich
zu distanzieren. Die Schule als Anstalt zur Auf-
l6sung sozialer ldentifikation, in: FAZ vom 26. 6.
1974,



z. B. die Frage zu stellen: Wieweit wird un-
ter den begrenzten Bedingungen von Unter-
richt ein weitgefaBtes, abstraktes Lernziel er-
reicht? Wer so fragt, kann Richtlinien und
ihre Lernziele an der Realitdt messen; er be-

miiht sich zumindest,
lichkeit zu fassen und iber Sachen, nicht nur

iiber Worte zu reden, und muB auch nicht |

befiirchten, verharmlosende Antworten zu er-
halten.

II. Der Streit um den Begriff ,Emanzipation”

t. ,Kampi" oder ,Fortschritte im herrschen-
den Muster”?

In das Zentrum der 6ffentlichen Auseinander-
setzung um neuere Richtlinien ist mehr und
mehr der Begriff ,Emanzipation” geriickt, Un-
ter dieser Flagge ist eine ebenso breite wie in
sich vielgestaltige sozialwissenschaftliche,
philosophische, theologische und péadagogi-
sche Bewegung angetreten; ldngst haben sich
aber auch die Fronten der Gegenbewegung
formiert. Kein Wunder, daB besonders solche
Stellen in Richtlinien, wo dieser Begriff auf-
taucht, in das heftige Kreuzfeuer der Kritik ge-
raten sind; das war auch bei den entsprechen-
den Passagen der ,Politik“-Richtlinien der
Fall (zitiert in Kap. II, 7.), obwohl (oder
auch: gerade weil) dort ein unterkiihiter Ge-
brauch von diesem Begriff gemacht wurde.
Wahrend die Kritik von rechts es darauf an-
legte, wenn nicht nachzuweisen, so doch den
Verdacht immer aufs Neue wachzurufen, daB
der Emanzipationsbegriff einen ,systemiiber-
windenden” Sinn habe, lautete die Kritik von
links — auf die hier zunachst kurz eingegan-
genen werden soll genau umgekehrt:
Emanzipation bleibe in einem Normenver-
stdndnis stecken, ,dessen Norm eben die
Normalitat der jeweiligen Gesellschaft* dar-
stelle, somit werde ein Kampfbegriff in rosa-
rotes Cellophanpapier verwandelt — so Wolf-
Dieter Narrt). Narr wendet sich gegen die
»Entkernung” des Begriffs. Fiir diese Entker-
nung fithrt er fiinf Symptome an: Der Begriff
\werde immer dann ausgehéhlt, 1. wenn
Emanzipation als allgemeine Norm, losgelést
von den spezifischen Bedingungsverhadltnis-
sen, formuliert wiirde; 2. wenn die gegenwar-
tigen Hindernisse der Emanzipation ver-
schwiegen wiirden; 3. wenn die herrschende
Nermalitat als ,Emanzipationsstreckdecke”
empfohlen wiirde; 4. wenn Emanzipation als
erzieherische Charakterbildung, als ,gedffne-

———

Y Wolf-Dieter Narr, Ist Emanzipation strukturell
méglith?, in: Martin Greiffenhagen (Hrsg.), Eman-
zipatien, Hamburg 1973, S. 193—215. _
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te Chance (der Beteiligung etwa)” verstanden

wiirde; 5. wenn Emanzipation zum blofen

.Lernarrangement” werde, ohne an die Insti-
tution des Bildungswesens selbst zu riithren.

Unbestritten richtig ist seine Auffassung, daB
man, wenn man von Emanzipation spreche,
die konkreten Hindernisse fiir ihre Verwirkli-
chung benennen miisse. Das trifft freilich die
»Politik “~Richtlinien nicht als Vorwurf. Diese
Hindernisse und spezifischen Bedingungsver-

hiltnisse, die von Fall zu Fall héchst unter-

schiedlich sind, kénnen nur konkret am Ein-
zelfall, nicht pauschal benannt, also auch
nicht in allgemein gehaltenen Einlei‘ungsfor-
mulierungen wvon Richtlinien, auf die sich
Narr beruft, sondern nur bei der Einzelpla-
nung des jeweiligen Unterrichtsthemas kon-
kretisiert werden,

Des weiteren erweisen sich allerdings Narrs

Ausfithrungen als ein Beispiel dafiir, wie man
das Kind mit dem Bad ausschiitten kann:
.Emanzipation ist* — so Narr — ,ein sozialer
Kampfbegriff“, sie ,kann leider gewdhnlich
nicht gerduschlos geschehen; sie besteht, hal
man ihren Sinn erfaBt, im Kampf; freilich we-
der im Kampf bis aufs Messer, noch im
Kampf ohne Begriff ..." %). Die Frage, was
wohl geschdhe, wenn eine solche allgemeine
Kampfansage gegen die ,spatkapitalistische
Gesellschaft” — denn sie ist bei Narr das An-
griffsobjekt — in Entwiirfen zu Unterrichts-
Richtlinien auftauchte, stellt sich Narr wohl-
weislich nicht; er kann ja wohl selbst nicht in
vollem Ernst annehmen, eine solche Konzep-
tion fdnde die Billigung von Kultusverwal-
tung, Kultusminister, Kabinett, Parlament
oder Offentlichkeit. Aus seinen Wendungen
gegen eine ,Pddagogisierung” des Emanzipa-
tionsbegriffs und gegen eine Anwendung auf
den LernprozeB muB geschlossen werden, daf
er den Begriff lieber aus der Pddagogik ver-
bannen méchte als einer Beschréankung derje-

die Unterrichtswirk- I

nigen Ziele, die er mit dem Begriff verbindel, |

%) Ebd., S. 201 und 214.
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guzustimmen. ,Fortschritte im herrschenden
Muster” — so eine aufschluBreiche AuBerung
— sind bestenfalls ,Wattierung der Entfrem-
dung”. Mit anderen Worten: Es lduft denn
doch alles auf das Grundmuster des ,Alles
oder Nichts" derjenigen hinaus, die Erreich-
pares fiir nichtig halten, weil es, gemessen an
ihren Idealvorstellungen, zu wenig ist. Diese
Haltung, nicht frei von Kamikaze-Mentalitat,
kann bei denjenigen keinen Eindruck ma-
chen, die, wie die Mitglieder der Richtlinien-
kommission, davon iiberzeugt sind, daB ange-
sichts des Zustands der politischen Bildung in
den Schulen jede Moglichkeit der Verbesse-
rung genutzt werden muB, und zwar gerade
auch dann, wenn viele Tendenzen in der
Schule, wie z. B. die Notentrimmerei als Aus-
wirkung des Numerus clausus, solchen Ver-
besserungen entgegenstehen. Narr zieht aus
diesen Tendenzen allerdings ganz andere Fol-
gerungen: Er verlagert seine emanzipatori-
schen Bemiihungen auf eine hdéhere Ebene.
Die genannten Tendenzen, also Numeras
clausus, Leistungsdruck usw,, verweisen ,auf
eine Logik der Reformen, die Probleme parti-
kuldr erst dann lésen ldBt, wenn ihre Losung
einmal auch fiir médchtlige wirischaftliche In-
leressen geboten ist”. Auf unser Problem be-
zogen heiBt das: Eine Reform des Schulwe-
sens (und innerhalb dieser z. B. eine Reform
des Politikunterrichts) kann es nicht geben,
bevor es nicht zu einer Umgestaltung des
Spétkapitalismus kommt. Das bedeutet: Wer
zu einer Partikularreform bereit ist, muB —
nach Narr — wissen, daB sie ,zur schlechten
Farce fiir alle Beteiligten" wird.

Man gestatte die lapidare Antwort: So viel
Zeil hat nicht jeder. Oder, um es mit Narrs
eigenen Worten zu sagen: Hic Rhodus, hic
saltal — Spétestens an dieser Stelle muB der
Vorwurf Narrs gegen die Richtlinien fiir den
Politik-Unterricht, das Wort ,Emanzipation”
bleibe in ihnen ,himmlisch*, auf ihn selbst
zurickgewendet werden: Wer die Maéglich-
keit der Partikularreform in so rigoros-idea-
listischer Manier ablehnt, hilt den Emanzipa-
tionsbegriff von allem Irdischen fern und laBt
ihn in den reinen Ather aufsteigen, wo man
Zwar iber ihn nachdenken und reden, aber
nichts Wirksames fiir ihn tun kann. Vom
Standpunkt derjenigen, die — wie z, B. die
Mitglieder der Richtlinienkommission — auf
das genaueste damit vertraut sind, welche oft
unglaublichen Schwierigkeiten iiberwunden
werden miissen, um auch nur beschei-
de_ne Lehrplanverbesserungen durchzubringen,
wirkt das Hochhangen des Emanzipations-,
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begriffs wie ein risiko- und folgenloses Impo-
niergehabe.

Narrs Ausfithrungen hatten noch eine Neben-
wirkung, die man letztlich sogar als die poli-
tische Hauptwirkung ansehen muB: Sein Lob
der Hessischen Rahmenrichtlinien im Zusam-
menhang eben dieses Aufsatzes war ein aus-
gemachter Bdrendienst fiir diese, weil es dem
Verdacht, hier werde ein ,systemiiberwinden-
des” Konzept (was immer das sei) vorgetra-
gen, Tiir und Tor offnete und ihm scheinbar
noch die fachwissenschaftliche Bestéitigung
lieferte. Die unermiidlichen WVersuche der
Verantwortlichen, diesen Verdacht zu ent-
kréften, konnten nicht mehr viel &ndern, Das
Lob Narrs hat politisch in dieselbe Richtung
gewirkt wie die von erbitterter Gegnerschatt
getragenen Gutachten von Liibbe/Nipperdey
und vielen anderen. Ob Narr das nicht vor-
ausgesehen hat?

Auf einige andere Einwédnde Narrs gegen die
Richtlinien soll hier nicht weiter eingegangen
werden. Sie betreffen die Begriffe ,Richtwert"
und ,Lernziel” und gehéren in die engere
fachdidaktische Diskussion. Walter Gagel hat
sich jingst dazu geduBert; auf ihn wird ver-
wiesen ¥), Vgl. dazu auch in dieser Ausgabe
den Aufsatz von Dieter Menne, S. 36.

Die Kritik an den Richtlinien fir den Politik-
unterricht, die von rechts kam, tiberwog die
Kritik von links bei weitem, und zwar sowohl
an Quantitdt und Lautstdarke wie auch an of-
fentlicher Wirksamkeit. Von ihr ist im folgen-
den die Rede, freilich nur an Einzelbeispielen.

2. Die Hauptauigabe der Politischen Bildung,
die oft vergessen wird

Die offentliche Richtliniendiskussion wurde
als Teil der groBen Diskussion um linke Stu-
dentenbewegungen verstanden; es ist auffal-
lend, daB aus dem Kreis der Universitatsleh-
rer viele, die sich vorher nie um die politi-
sche Bildung gekiimmert haben, die aber in
der Abwehr- oder neuerdings der Angriffs-
schlacht gegen den Marxismus an den Uni-
versititen stark engagiert waren, mit eindeu-
tiger StoBrichtung in die Richtliniendebatte in
Hessen oder Nordrhein-Westfalen eingegrif-
fen haben, Die Grundeinstellung war hochst
einfach: Das ist alles unterschiedslos derselbe

*) Walter Gagel, Kénnen Richtlinien fiir den poli-

tischen Unterricht konsensfdhig sein?, in: Walter
Gagel / Rolf Schérken (Hrsg.), Zwischen Politik und
Wissenschaft, Opladen 1975, S. 49 ff.
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Ungeist und muB bekdmpft werden. Ahnlich
wie — einem Wort Golo Manns zufolge —
die Bahnbrecher des Historismus, ,von was
sie auch redeten, doch immer den Aufstieg
Brandenburg-Preufiens und des Reiches"”
meinten /), so meinen heute manche Publizi-
sten und Wissenschaftler, von was sie auch
reden, immer nur die Studentenbewegung. Es
wird ubersehen, daB die Problematik, von
der die politische Bildung ausgeht und auf
welche die Richtlinien eine Antwort ge-
ben, nicht aus der Studentenbewegung,
sondern von erheblich weiterher kommt, daB
auBerdem der politische Erfahrungshorizont
von Mitgliedern der Richtlinienkommissionen
schon aufgrund des Alters anders aussieht als
der der Studenten und daB schlieBlich die
sprachlichen Ubereinstimmungen mit der
+Studentensprache” («Soziologen-Jargon")
kein Indiz fir die Herkunft aus der Studen-
tenbewegung, sondern — wie das bei sozial-
wissenschaftlichen Lehrpldnen ja schlecht an-
ders denkbar ist — eine Ubernahme aus der
sozialwissenschaftlichen Fachsprache ist.

Richtlinien in den geistes- und gesellschafts-
wissenschaftlichen Fachern sind immer vor
einem fachgeschichtlichen Hintergrund ge-
schrieben, von dem sie sich absetzen, dem ge-
geniiber sie Neuorientierungen und -akzentu-
ierungen vornehmen. Dafiir gibt es viele Bei-
spiele: Neuere Deutsch-Lehrpline mit stark
linguistischer Akzentuierung sind gegen die
vorherige ,werkimmanente” Richtliniengene-
ration geschrieben, diese wiederum wandle
sich gegen die vorherige literaturgeschichtli-
che Tendenz; Erdkunde-Richtlinien mit sozial-
geographischer Akzentuierung setzen sich, ob
sie es ausdriicken oder nicht, gegen die frii-
heren landerkundlichen Auffassungen ab; vie-
le sozialkundlich-politische Richtlinien arbei-
ten den Konfliktbegriff gegeniiber der ,Mit-
einander-Fiireinander”-Didaktik heraus usw.
Darin spiegelt sich nichts anderes als der nor-
male VerarbeitungsprozeB der Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften.

In der politischen Bildung geht es jedoch, un-
beschadet aller didaktischen Einzelakzente,
_seit 1945 um eine wesentlich gewichtigere
Grundaufgabe, die weniger, als man gemein-
hin glaubt, schnellen Modewechseln unter-
worfen ist und auch nicht primér von fach-
wissenschaftlichen Entwicklungen gesteuert

%) Golo Mann, Friedrich Meinecke, ,Die Enlste-
hung des Historismus®, in: Geschichle und Ge-
schichten, Frankfurt 1961, S, 45.

wird. Diese Grundwelle der Bemiihungen dep
politischen Bildung, auf der sich fachwissen.
schaftliche oder -didaktische Tendenzen als
rasch wechselnde Schaumkronen bewegen, ist
die Grunderfahrung deutscher Geschichte in
unserem Jahrhundert: die politische Verfuhr
barkeit, der Weg ins AuBerste, in Barbarej,
Krieg, Verbrechen. Niemand sage, diese Zeit
lage seit 30 Jahren hinter uns! Was geschehen
ist, mit Vor- und Nachgeschichte, wird nidit
das Thema von Jahrzehnten, sondern von Jahe
hunderten sein. Es ist ein Irrtum zu meinen,
es sei mit der sogenannten ,Bewadltigung der
Vergangenheit” getan, einer padagoglschm'
Phase der frithen sechziger Jahre, als der m;
Geschichtsunterricht vorher scheu umgangene
Nationalsozialismus endlich energisch in den
Unterricht einbezogen wurde. {

Fur jeden, der sich in den letzten Jahrzehnten
theoretisch und praktisch mit politischer Bfu
dung an der Schule befaBt hat, steht das Pro-
blem im Mittelpunkt, wie die Gle:chgullxgké
und Abneigung des gréBten Teiles der Jugend
gegeniiber der Politik zu liberwinden sei. Die
frihen dogmatischen Fixierungen bei einem:
kleineren Teil der Schiiler in der Sekundar
stufe Il gehdéren mit in dieses Bild; sie sﬁi
der forcierte Versuch, den gordischen Knote
der Fremdheit gegeniiber der Politik mit ek
nem einzigen Hieb zu zerhauen. Alle empiﬁ-
schen Untersuchungen belegen es nach wi
vor: Fiir die weitaus meisten Schiiler ist
bleibt Politik etwas, was ,die da oben” me
chen, was hoch iiber den konkreten Lebense
fahrungen schwebt, was mit dem eigenen lcl
nichts zu tun hat. Die historische Aufarbﬁ
tung” der Vergangenheit kann keine Friichi
tragen, wenn das Verhaltnis zur politischen
Dimension der Gegenwart unterentwickel
bleibt. Wo aber Politik als das Fremde und
Fremdbestimmte erscheint — und das ist &
fiir Kinder auch aus Altersgrinden ja 2t
nachst immer —, muB es fir die politische Bi
dung die Hauptaufgabe sein, die allen Detaik
aufgaben vorangeht, Madglichkeiten dé
Selbst- und Mitbestimmung sichtbar und
ganglich zu machen, um diese Fremdheit
uberwinden. So kann man Heranwachsend
Mut machen, sich zu engagieren und ¢
Kluft von Privatem und OUffentlichem zu iib
winden. Mut machen kann allerdings
heiBen, ihnen Illusionen iiber die Schwi
keiten, Hemmnisse und Zwdnge vorzugal
keln, mit denen jeder fertigwerden muf
politisch aktiv wird. Realitatsnahe ist d
eine wichtige Forderung an den Politik
richt.
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Richtlinien fiir politische Bildungen an den
Schulen — das kann man nicht oft genug
wiederholen — sind nicht einfach Verldange-
rungen von fachwissenschaftlichen Erkennt-
nissen und Ergebnissen fiir den Schulge-
brauch, sondern setzen m't dem, was sie wol-
len, viel elementarer an. Deshalb gibt es auch
keinen Reim, wenn man gut akademisch
schon hier nach der dem Beteiligungsgedan-
ken zugrunde liegenden politischen Theorie
fragt. Es geht um eine pddagogische Frage,
die den polilologischen Demokratiekonzepten
vorgelagert ist. Es muB darauf ankommen, die
politischen oder politikverwandten Erfahrun-
gen, die bereits im Horizont der Kinder sind,
aufzusuchen und fir den Unterricht zu thema-
tisieren. (Dieses Prinzip ist manchmal mit
dem etwas altviterlichen didaktischen Grund-
satz ,Vom Nahen zum Fernen" verwechselt
worden.) Gleichzeitig miissen politisch-gesell-
schaftliche Bereiche, die den Heranwachsen-
den zundchst fremd sind, mit didaktischen
Mitteln zugédnglich gemacht werden. Darin
liegt die Entscheidung fiir einen weiten Poli-
tikbegriff begriindet, der die gesellschaftli-
chen und wirtschaftlichen Wirklichkeitsberei-
che umfaBt. Diese Option fiir einen weiten
Politikbegriff ist padagogischer Natur; sie hat
primdr nichts mit der Vorliebe fiir oder Ab-
neigung gegen bestimmte sozialwissenschaft-
liche Richtungen zu tun. Es liegt freilich in
der weiteren Konsequenz dieser Entschei-
dung, daB z. B. eine politikwissenschaftliche
Konzeption, die die Politik im wesentlichen
auf das staatliche Handeln und die politische
Willensbildung beschrinkt, als fachwissen-
schaftliche Basis fiir das Unterrichtsfach zu
eng ist.

Es muB Kindern iiberzeugend deutlich wer-
den, daB politische Teilnahme nichts ist, was
ihnen von irgendwelchen Lehrern oder ande-
ren Autorititspersonen als eine Pflicht unter
vielen anderen aufgeschwétzt wird — man
weil, wie Kinder auf so etwas reagieren —,
daf sie vielmehr ihr, der Kinder, eigenes
Recht, jhr eigenes Interesse ist. Im Unter-
schied zu der verbreiteten Vorstellung, daB
Schule den Kindern zuvérderst einmal Pflich-
ten predigen sollte, betonen die Richtlinien
den Gedanken, daB Kinder lernen miissen,
ihre eigenen Rechte und Interessen wahrzu-
nehmen, um ihre Chancen zur Selbstbestim-
mung in Gesellschaft und Politik zu vergré-
Bern. An dieser Selbstverstandlichkeit ist viel
Kritik geduBert worden, nie aber ist die Kri-
tik bis zu der drangenden pddagogischen Fra-
ge vorgedrungen, wie anders denn die Fremd-

heit zwischen dem heranwachsenden Kind
und der Politik diberwunden werden kénne,
DaB dies schlicht in der Weise méglich sei,
daB der positive Aspekt der politischen Insti-
tutionen stdrker betont wiirde, kann nur von
jemandem geglaubt werden, der die gesamte
Auseinandersetzung um eine institutionen-
kundliche Sozialkunde in den letzten zwei
Jahrzehnten nicht kennt oder nicht ernst ge-
nommen hat®), In der Didaktik ist dieses
Thema langst ausdiskutiert.

Oft hért man auch das betuliche Argument:
Fiir Erwachsene in der Berufs- und Geschafts-
welt sei es selbstverstdndlich, eigene Rechte
und Interessen zu verfolgen, man diirfe das
aber heranwachsenden Kindern nicht so deut-
lich sagen, weil sie sonst zu stark zum Egois-
mus ermuntert wiirden. — In solchen (leicht
verschlagenen) Auffassungen steckt noch viel
sduerliches MiBtrauen, Freiheit zu gewéhren,
steckt Furcht vor dem Risiko, daB gewdhrte
Freiheit auch mifbraucht werden kann. Es ist
ein eigenartiger Widerspruch, daB diejenigen,
die so argwohnisch mit dem Gewihren von
Freiheiten sind, meist auch die sind, die ver-
bal am lautesten die Uberlegenheit unseres
freiheitlich-demokratischen Staates proklamie-
ren.

Aus dem didaktischen Grundgedanken, Poli-
tik in den Horizont der Heranwachsenden
hereinzuholen und gleichsam ,erfahrungsfa-
hig" zu machen, erkldren sich auch die Bemii-
hungen des politischen Unterrichts in Nord-
rthein-Westfalen um besonders wirksame Un-
terrichtsmotivation. Jede Unterrichtseinheit
beginnt mit einer ausgeprdgten Motivations-
phase, keine Unterrichtseinheit soll mehr Zeit
in Anspruch nehmen als etwa 8—12 Stunden,
weil erfahrungsgemédfi die Aufmerksamkeit
der Schiiler fiir ein- und dasselbe Thema (Se-
kundarstufe II) nach mehreren Wochen er-
lahmt; die Planungsmaterialien machen dem
Lehrer iiberdies eine Vielzahl von méglichen
Unterrichtsverfahren verfiigbar, so daB auch
vom Methodischen her keine Langeweile auf-
kommen sollte. Eine solche Betonung des Mo-
tivationsgedankens wird von manchen Kriti-
kern als allzu grofie Nachgiebigkeit gegen-
uber den Schiilern und oft auch als eine Art
von Verrat am ,Eigentlichen”, dem Unter-
richtsinhalt mit seinen sachimmanenten Lern-
forderungen, angesehen. Diese Gegeniiberstel-
lung ist aber unhaltbar; sie beruht auf dem
MiBverstdndnis, als seien Lernpsychologie
und Didaktik Storfaktoren fiir richtiges Ler-

%) So z. B. H, Liibbe (Anm. 3).



nen, wiahrend sie doch nichts andres wollen,
als sinnvolleres, wirksameres, nachhaltigeres
Lernen zu begiinstigen oder Giberhaupt erst zu
ermoglichen.

3. Zur Kritik an der Emanzipationspddagogik

Robert Spaemann hat unlédngst eine grund-
satzliche Kritik am Bildungsziel ,Emanzipa-
tion" vorgelegt ¥). Man kann in dieser Kritik
allerdings nie genau dingfest machen, gegen
wen sie sich in concreto richtet, weil zu vieles
in einen Topf geworfen und zu wenig belegt
wird. Es ist nicht auszuschlieBen, daB sich
Spaemanns Aufsatz gegen bestimmte Positio-
nen orthodoxer Marxisten richtet, sonst kann
man sich ndmlich manches Urteil nicht erkla-
ren. Da er das aber nie sagt, sondern sich
pauschal gegen die gesamte Emanzipations-
padagogik wendet, ist es notig, auf Differen-
zierungen zu bestehen.

Spaemanns Hauptiiberlegungen gelten der
Unterscheidung zwischen dem urspriinglichen
Rechtsbegriff ,Emanzipation” und einer neu-
en Bedeutung, die der Begriff im 19, Jahrhun-
dert angenommen hat. Der klassische Rechts-
begriff ,Emanzipation” bedeutet einen Vor-
gang, der einen Anfang und ein Ende hat und
mit der Erlangung eines Status, der Miindig-
keit, endet; der neue Begriff meint einen le-
benslangen Prozelh ohne eindeutiges Ende.
Spaemanns politische Warnung vor dem ,un-
endlichen” Emanzipationsbegriff kulminiert in
der Aussage, es sei fiir die Zukunft der Frei-
heit wichtig, ,daB wir keine Verwechslung
der Miindigkeitsbegriffe aufkommen lassen;
daB wir Miindigkeit im rechtlichen Sinne
nicht an jenen Zustand als Bedingung kniip-
fen, der im Rahmen der Emanzipationsideolo-
gie Miindigkeit heiBt” ). Das scheint mir
eine merkwirdig pointenlose Befiirchtung zu
sein, weil weit und breit keine Gefahr zu se-
hen ist, daB irgendeine Instanz oder Person,
die mit Gesetzgebung oder Rechtsprechung
zu tun hat, den Rechtsbegriff der Miindigkeit
mit dem ,verinnerlichten* Emanzipationsbe-
griff verwechseln konnte. Das einzige bekannte
Beispiel einer durch Rechtsverfahren gesicher-
ten Beziehung zwischen beiden ist die alte
Rechtsiibung in den USA, daf Einwanderer
sich einer staatsbiirgerlichen Priifung zu un-
terwerfen haben, bevor sie die US-Staatsbiir-
gerschaft erhalten. Hier kommen also Men-

) Vgl R. Spaemann (Anm, 2),
1) Ebd, S. 14.
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schen nicht einfach durch formellen Rechts-
akt in den GenuB der staatsbiirgerlichen
Rechte, sondern miissen sich erst ,inhaltlich*
als ,miindig” ausweisen. Diese Rechtspraxis
ist aber weder ein Ergebnis moderner ,Eman-
zipationsideologie” noch eine Gefahr fiir ir-
gend jemanden noch tiberhaupt auf die Bun.
desrepublik iibertragbar.

Auch padagogisch ist Spaemanns Unterschei-
dung pointenlos. Der Lehrer hat es, ob er will
oder nicht, immer mit dem zweiten Emanzipa-
tionsbegriff zu tun, denn dieser Begriff ist
identisch mit dem Lernbegriff. Der Lehrer
kann sich nicht darauf verlassen, daB mit dem
Eintreten der Rechtsmiindigkeit der junge
Mensch schlagartig in der Lage sei, die Le-
bensprobleme zu meistern, vielmehr muf er
den Heranwachsenden erst befdhigen, mit
diesen Problemen fertig zu werden. Wenn das
nicht so wire, wiare Schule als Institution
tiberfliissig. Die Aufgabe des Lehrers ist es,
dafiir zu sorgen, daB Kinder ihre spdtere
Miindigkeit auch substantiell wahrnehmen
konnen. Fiir die politische Bildung in der
Schule heiBit das: die Schiiler sollen den poli-
tischen Aufgaben und Anforderungen gerecht
werden, die auf sie zukommen, wenn sie er-
wachsen sind. Aus diesem Grundgedanken
sind die ,Politik*-Richtlinien entstanden. Die
Befahigungen und Bereitschaften, die nach
Auffassung der Richtlinienkommission dazu
nétig sind, bilden den Kernpunkt der Richtli-
nien, niamlich die zehn Qualifikationen.

4. Historische Erfahrungen als Hintergrund
der Richtlinien-Konzeption

Spaemann fiihrt die ,Emanzipationsideologie®
ohne viele Umstinde auf Marx zuriick. Gewil
trifft diese Genese fiir vieles zu, was seit der
Studentenbewegung unter den marxistischen
Varianten dieses Schlagworts lduft, doch ist
sie viel zu eng. Die Probleme der politischen
Bildung in der Bundesrepublik haben, gerade
auch in ihrer emanzipativen Richtung, andere
Wurzeln. Die politische Bildung in der Bun-
desrepublik ist, wie oben angedeutet, viel we:
niger von zukunftsgewandten Theorien als
von massiven politisch-historischen Erfahrun-
gen des gesamten Volkes geprdgt. Verschie:
dene kluge Interpreten haben in den Richtli-
nien fiir Politikunterricht von Nordrhein
Westfalen die folgenden geistigen Viter ver-
mutet: Plato, Aristoteles, Rousseau, Helve:
tius (), Marx, Max Stirner, Habermas, '
sche Didaktik geht aber nicht von Pe




und Lehrmeinungen aus, die sie fiir Unter-
richtszwecke vereinfachen will, sondern sie
versucht, Antworten auf Probleme zu geben,
die von der politischen und geschichtlichen
Wirklichkeit selbst gestellt werden. Man
braucht dazu nicht die Philosophiegeschichte
zu bemiihen. Ich fithre einige willkiirlich her-
ausgegriffene Stellen aus einer ganzen Biblio-
thek an, um die Dimensionen des Problems
wenigstens in einigen Umrissen sichtbar wer-
den zu lassen, und wihle dabei solche Auto-
ren aus, die die grofien politischen Grunder-
fahrungen unseres Volkes ausgedriickt ha-
ben:

Thomas Mann: ,Mein persinliches Bekennt-
nis zur Demokratie geht aus einer Einsicht
hervor, die gewonnen sein wollte und meiner
deutsch-biirgerlich-geistigen Herkunft und Er-
ziehung urspriinglich fremd war: der Einsicht,
daB das Politische und Soziale ein Teilgebiet
des Menschlichen ausmacht, daBl es der Tota-
litit des humanen Problems angehért, vom
Geiste in sie einzubeziehen ist, und daB diese
Totalitdt eine gefdhrliche, die Kultur gefdhr-
dende Liicke aufweist, wenn es ihr an dem po-
litischen, dem sozialen Element gebricht.”
(Kultur und Politik, 1939).

Hermann Hesse: ,Ich bin nicht miBtrauisch
gegen den jetzigen Staat, weil er neu und re-
publikanisch ist, sondern weil er mir beides
70 wenig ist.” (Brief an Thomas Mann vom
20.2.1931).

Heinrich Mann: ,Die Eigenschaften des Un-
tertans sind die, worauf das Reich gegriindet
war. Sie machen nicht den Deutschen aus,
nur den Untertan. Es sind nicht deutsche Ei-
genschaften, jedes Volk hat sie. Jedes Volk
hat sie angewendet, bekdmpft, mit anderen
vermischt. Die Charaktere der Vilker Euro-
pas sind iiberall aus Bestandteilen derselben
vielfdltigen Rasse zusammengesetz; Zusam-
menhénge der Zeit und der Geschichte ent-
scheiden, wie.” (Kaiserreich und Republik,
1919).

Hermann Hesse: ,Ihr Deutsche seid mehr als
jedes andere Volk an das Gehorchen ge-
wohnt, Euer Volk hat so leicht, hat so iiber-
aus gerne und freudig gehorcht, keinen
Schritt mochte es tun, ohne dabei die Befrie-
digung zu fithlen, daB damit ein Gebot erfiillt,
eine Vorschrift befolgt sei. Mit Gesetzestafeln
und namentlich mit Verbotstafeln war euer
gutes Land bedeckt wie mit einem Walde.”
(Zarathustras Wiederkehr, 1919).

Helmuth Plessner: ,Offensichtlich verlangt
das Verstindnis dieser Zusammenhinge ein
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Hinausgehen iiber den =zeitgeschichtlichen
Horizont der dreiBiger Jahre, denn die For-
mung unseres nationalen Selbst- und Leitbil-
des gehort dem 19. Jahrhundert an und ist
von seiner Geistesgeschichte und ihren Vor-
aussetzungen nicht zu trennen. Die wesentli-
che Differenz zwischen den Deutschen und
den Vélkern des alten Westens, die ihre na-
tionalstaatliche Basis im 16, und 17. Jahrhun-
dert gefunden hatten und auf ,goldene Zeital-
ter’ zuriicksehen konnen (was wir nicht kén-
nen), liegt in dieser Zeitverschiebung, die
eine innere Verbindung zwischen den Mach-
ten der Aufklarung und der Formung des Na-
tionalstaates in Deutschland verhindert
hat... Vergegenwirtigt man sich das fir
Deutschland grundlegende MiBverhdltnis zur
Frithaufklarung, ... so wird die Verzégerung
der politischen Entwicklung, vor allem der
biirgerlichen Schicht, verstandlich ... Das zu
unpolitischer Haltung in obrigkeitsstaatlichen
Verhiltnissen erzogene Biirgertum war somit
einer doppelt driickenden Belastung durch die
der geschichtlichen Lebensorientierung we-
sensfremde industrielle Revolution seit den
dreifiger Jahren des 19. Jahrhunderts ausge-
setzt... Das Sidkularisationsgefélle, eine ge-
samteuropdische Erscheinung und in den fiih-
renden Industrienationen des 19. Jahrhunderts
unter dem EinfluB der Naturwissenschaften
mit den gleichen sozialen Auswirkungen ver-
kniipft, wurde in Frankreich und England an-
ders aufgefangen und gewissermaBen besser
vertragen als in dem national nur schwach
integrierten Deutschland, dem ein Riickhalt
an politischer Aufkldrung, an politischem Hu-
manismus fehlte," (Die wverspdtete Nation,
1959, S. 13 ff.) —

Lang wirkende Verspdtungserscheinungen,
Entfremdung von Geist und Politik, biirgerli-
che Beziehungslosigkeit zur Politik, eine lan-
ge Tradition von Untertanenmentalitdt, zu
wenig sichere Entschiedenheit im Republika-
nischen — gewifi sind das nur einige Chiff-
ren, die den historischen Hintergrund der po-
litischen Bildung andeuten sollen; sie alle rei-
chen wesentlich weiter zuriick und beriihren
elementarere Schichten unseres politischen
Seins als der aufgeregte Schlagabtausch der
letzten sechs Jahre um linke Studenten. Man
kénnte mit diesen Stichworten fortfahren
und z. B. noch auf die etatistische Tradition
mit den dazugehdrigen Verhaltenstugenden
Zucht, Pflicht und Gehorsam hinweisen oder
auf die Tradition der Konfliktscheu oder die
des Formalismus, der Eigenart ndmlich, po-



litische Probleme als formale Rechtsprobleme
zu behandeln ),

Die Antwort, die der politische Unterricht in
Nordrhein-Westfalen gibt, ist der Versuch,
vom Schulunterricht her Ansédtze zu einer ci-
vic culture, einer politischen Kultur, zu ent-
wickeln *®). Hier sind die Griinde dafiir zu
suchen, weshalb die Richtlinien eine Art von
politischem ,Tugendkatalog® in Form der
,Qualifikationen" wvorlegen, die Verhaltens-
.Disponibilitdten” schaffen sollen; gemeint
ist, Moglichkeiten und Grundlagen fiir ein
Verhalten schaffen, das, einmal an Beispielen
eingeiibt, disponibel ist, dem Individuum zur
Verfiigung steht ). Die Qualifikationen und
Lernziele der Richtlinien geben, vereinfacht
gesagt, Antwort auf die Frage: Was mufl man
alles koénnen, um politisch wahrnehmungs-
und urteilsfdhig zu sein und um sich politisch
beteiligen zu kénnen? Das ist fiir die politi-
sche Didaktik schon fast ein Gemeinplatz,
aber Unterrichtslehrplane waren bisher nach
ganz anderen Gesichtspunkten konstruiert '4).
Die pddagogische Haltung, von der die Richt-
linien dabei ausgehen, ist nicht die des Ap-
pells an die -Schiiler: ,Nun seht einmal, in
welch einem groBartigen Staat wir leben und

) ygl, Kurt Sontheimer, Grundziige des politi-
schen Systems der Bundesrepublik Deutschland,
Miinchen 1971, S. 76 ff.

%) Zum Begriff vgl. Kurt Sontheimer (Anm. 10),
S. 71; Heinrich BuBhoff, Politischer Stil — politische
Kultur — politische Bildung, in: Aus Politik und
Zeitgeschichte, B 25/70, S. 4 ff.

%) Um MiBversténdnisse zu vermeiden: Das Er-
arbeiten von Verhaltenslernzielen im Schulunter-
richt ist unlésbar mit der Vermittlung kognitiver
Inhalte, also der ,Sache” und ihrer Struktur, ver-
bunden. Alle Lernziele haben eine Verhaltens- und
eine Inhaltsdimension zugleich,

) Die zehn Qualifikationen und die zugehdrigen
Lemnziele beanspruchen relative Vollstandigkeit.
Relativ heifit hier: innerhalb der durch die Ge-
samtkonzeption gesteckten Grenzen. Um das zu
iiberpriifen, gibt es neben dem methodisch-systema-
tischen Weg noch den pragmatischen Weg, die
Probe ,von auBen”: Man mdge sich beliebige Situa-
tionen verdeutlichen, in denen Menschen politisch
urteilen oder handeln (z. B, Schreiben eines Leser-
briefes, Mitwirkung in einer Partei oder Biirger-
initiative, eine bestimmte Entscheidung eines Be-
rufspolitikers u. a. m.), sodann die dazu nétigen
Befdhigungen abschdtzen und nachkontrollieren,
ob sie im Lernzielkatalog zu finden sind. — Auch
Hartmut von Hentig bestdtigt dies: ,Ich habe mir
alle moglichen Lemziele eines Politischen Unter-
richts einfallen lassen, die in den Richtlinien nicht
ausdriicklich vorkommen, und sie stets auch in dem
gegebenen  Dekalog’ unterbringen kénnen..."
(Kritik an der Kritik in und an den ,Richtlinien
fir den Politischen Unterricht" des Landes Nord-
rhein-Westfalen, in: W. Gagel/Rolf Schérken
(Anm. 6), S. 14.

welche Rechte er euch gewdhrt!”, sondem;
.Wenn ihr die Rechte nicht ausfiillt, sondern
austrocknen lafit, ist es um diese Rechte gj-
nes Tages vielleicht schnell geschehen. Was
mifBt ihr also kénnen, um diese Rechte auch
tatsdchlich wahrzunehmen?* — Sie ist nicht
die Haltung: ,Seht einmal, welche Meinungs.
freiheit euch die Verfassung gewdhrt, wie ihr
diskutieren, wie ihr beliebig viele Zeitungen
lesen konnt!" — sondern niichtern: ,Welche
Voraussetzungen sind notig, wie werden sie
konkret erworben und angewandt, damit ihr
die Meinungsfreiheit selbst wahrnehmen und
damit ihr beurteilen konnt, wie andere damit
verfahren?" Eine solche Haltung diirfte fiir
die Grundlegung einer politischen Kultur
eher erfolgversprechend sein, als wenn man
die staatlichen Normen und Institutionen so
hoch héngt, daB die Schiiler sich ihnen nur in
Respekthaltung zu nahen wagen. Schiilem
Mut zur Politik machen heifit eben nicht, sie
unabldssig zur Hab-acht-Stellung anzuhalten,
sondern ihnen Politik als etwas nahebringen,
was ihre eigene Sache ist. Die Richtlinien |
sind, so gesehen, alles andere als avantgar-
distisch; sie sind nicht zu frih, sondem
25 Jahre zu spat gekommen,

5. ,Gllick* und ,Glilcksanspriiche* in Lehr.
plinen

Die Stelle in Spaemanns Kritik, die auf die
Richtlinien fiir Politik bezogen (oder bezieh:
bar) ist, beschiftigt sich mit dem pddagogb'
schen Thema des Gliicks. Die Richtlinien for-
mulieren als Lernziel: ,Méglichkeiten zur
Verwirklichung der eigenen Gliicksanspriiche
erkennen und nutzen” und ,Fdhigkeit und Be-
reitschaft, die Gliicksanspriiche anderer zu er-
kennen und ernstzunehmen” '), Spaemant
wendet ein, zwar solle der Erzieher ,das
Gliick der Kinder im Auge haben... aber das
heiBt nicht, daB er Glucksansprﬁche lehren
soll: im Gegenteil: eine Padagogik, die lehrt:
weg von den Sachen aufs Gliick zu blicken,
betriigt ums Gliick, sie macht neurec-
tisch* 1),

Zustimmung verdient hier der auf Max Sche-
ler zuriickgehende Gedanke, daB Gliick nicht

15) Richtlinien, 2. Aufl,, S. 25. Peter Schulz-Hageleils
Befiirchtung, die Glucksanspn’.l(he konnten M
parteipolitischen Kalkiil zum Opfer fallen, ist nidt
eingetroffen. Vgl. Peter Schulz-Hageleit, BmiehMJ
zum Gliick, in: Aus Politik und thgesd:i&ﬁ
B 13/75, S. 381,

18) R. Spaemann (Anm. 2), S. 22,




direkt intendierbar ist; aber das will der Poli-
tikunterricht ja auch nicht. Lernziele sind be-
kanntlich nur an Inhalten, an Sachen, zu ver-
wirklichen; freischwebende Lernziele, die kei-
ner Sache bediirften, gibt es nicht in Un-
terrichts-Richtlinien. Was aber Spaemanns
Wendung gegen die Gliicks-,Anspriiche” an-
geht, so ist ihm nicht zuzustimmen. Schon aus
Griinden historischer Redlichkeit ist es an der
Zeit, Gegengewichie gegen die Residuen
heroisch-dsthetischer Weltbilder zu schaffen,
die erklaren, die Weltgeschichte sei nicht der
Boden des Gliicks (Fichte), Volker hétten
ohne Riicksicht auf das Gliick des einzelnen
groBe Lebensziige ans Licht zu bringen (J.
Burckhardt), Gliick mache den Menschen
klein (Nietzsche). Man braucht in der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts nicht mehr zu kom-
mentieren, wie eine Politik aussieht, die sich
auf solche Ideen stiitzt. Damit unterstelle ich
nicht, daB Spaemann aus einer dieser philoso-
phischen Traditionen heraus denke, bin aller-
dings der Meinung, man konne diese — sehr
deutsche — Tradition bei der Erwdgung die-
ser Fragen nicht ignorieren.

Warum soll Kindern verborgen bleiben, daB
Menschen Gliicksanspriiche haben, zwar nicht
als juristisch einklagbare Tatbestdnde, nicht
als eine ans Schicksal zu richtende Anklage,
sondern als humane Grundforderung, ohne
die man den Sinn von rechts- und sozialstaat-
licher Politik nicht vollstdndig erfassen kann.
Warum sollen Schiiler nicht deutlich erfah-
ren, daf Millionen von Menschen in unserer
Welt, denen die Grundbedingungen nicht ge-
geben sind, auch nur die bescheidenste Vor-
stellung von Gliick in ihrem Leben zu ver-
wirklichen, buchstdblich um ihr Leben betro-
gen werden? Sollen die Heranwachsenden vor
dieser Seite der Wirklichkeit die Augen ver-
schlieBen? Das braucht nicht zu bedeuten,
wie vielleicht befiirchtet wird, daB unreife
Kinder nun automatisch Siindenbécke zu su-
chen anfingen. Mit Sicherheit bedeutet es
aber, nach den Ursachen zu fragen, und das
ist eine politische Frage, die deshalb in den
Politikunterricht gehort.

Bei der Kritik am Gliicksbegriff in Lehrplinen
wird oftmals eine Einstellung sichtbar, die
man mit den Worten beschreiben kann: Setzt
den Kindern keine Rosinen in den Kopf! Hal-
tet sie hiibsch bescheiden! Schafft ihnen nicht
noch das gute Gewissen, mit dem sie dann
um so gutgldubiger ihre Freiheit miBfbrau-
chen! — Hier schlagen alte Rollenvorstellun-
gen von Lehrer und Schiiler durch: Kinder
miissen brav, Lehrer miissen Vorbild sein,
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beide hiibsch bescheiden und fromm. DaB
eine solche Biedermeier-Idylle auch in moder-
nisierter Form heute nicht mehr zu haben ist,
bedarf keiner Erérterung.

Offenbar wird der Gliicksbegriff von manchen
Kritikern auch als eine Art innerweltlicher
Konkurrenz zu religiésen Sinnerfahrungen
verstanden. Wenn die Richilinien ihn auch
nicht in dieser Weise akzentuieren, sondern
ihn niichterner, in starkerem Bezug zur politi-
schen Wirklichkeitsgestaltung sehen, so kann
und soll doch nicht ausgeschlossen werden,
daB er auch als metaphysische Kalegorie in
den Blick kommt (allerdings: in Sekundarstu-
fe I diirfte das wohl kaum ein Unterrichtsthe-
ma sein). Grundsatzlich ist dagegen nichts

einzuwenden, solange nicht bestimmte
Gliicksvorstellungen inhaltlich festgeschrie-
ben werden — und davor hiiten sich die

Richtlinien. Der Gliicksbegriff hat in den
Richtlinien eine wichtige Funktion: Indem er
das Augenmerk darauf lenkt, dab ,die Politik
nicht Selbstzweck oder Endziel menschlicher
Existenz ist” '7), macht er deutlich, daB die
Richtlinien sich nicht unterfangen, Letztbe-
griindungen des politischen Handelns oder
gar der menschlichen Existenz zu geben, daB
vielmehr solche Letztbegriindungen in einem
Raum ,hinter” der Politik liegen. Mir scheint
das ein angemessenes Verfahren zu sein, we-
niger aufdringlich z.B. als die Vorstellungen
von Boventer '¥), der den Politik-Unterricht
— wenn es denn so etwas iiberhaupt geben
darf — am liebsten als Teil eines umfassen-
den philosophisch-religibsen Sinnfragen-Un-
terrichts verstanden wissen will, in dem dann
das Politische bis zur Unkenntlichkeit mit
Metaphysik verriihrt wiirde. Boventer tut es
nicht ohne Letztbegriindungen. Was aber hatte
er erst gesagt, wenn die Richtlinien Antwor-
ten auf die Sinnfrage gegeben hdtten, die
nicht seiner eigenen Antwort entsprochen
hédtten? Ist es da nicht doch besser, wenn
Richtlinien auf Letztbegriindungen menschli-
cher Existenz verzichten? DaB die Richtlinien
freilich Politik als ein innerweltliches Ge-
schédft begreifen, kann ihnen wohl nicht ernst-
haft vorgeworfen werden. Sie stehen damit in
der europdischen politischen Tradition seit
Ausgang des Mittelalters, und zu dieser Tra-
dition gehort auch, daB die Frage nach dem
Sinn von menschlicher Existenz zwar ver-

) Richtlinien, 2. Aufl, S. 24.

1%) Hermann Boventer, Emanzipation durch Curri-
culum?, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 13/75,
S. 3—27.
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wandt, aber nicht einfach identisch ist mit
dem Sinn von politischem Handeln.

Bei der Formulierung des Gliicksgedankens
hat die Richtlinienkommission einige Schwie-
rigkeiten gehabt, die gewiB nicht zufallig auf-
traten. Der Gliicksbegriff hat zwar eine lange
Tradition im politischen Denken von der An-
tike bis in die Gegenwart, doch diese Tradi-
tion wurde im deutschen Sprachraum so
nachhaltig unterbrochen, daB es Verstandi-
gungsschwierigkeiten gibt. Der Gliicksbegriff
versteht sich nicht mehr von selbst. Sprach-
lich wirkt. das Wort ,Glick” — zum minde-
sten in trockenen Lehrpldnen — um eine Spur
zu vollmundig. Trotzdem scheint es noch das
beste in einer Reihe verwandter Worter zu
sein. In einem Vorentwurf zu den Richtlinien
hatte es die nordrhein-westfédlische Kommission
zunéchst mit dem Wort ,GenuBl” versucht, weil
es niichterner war, aber das wurde von man-
chen Lesern als frivol, ja geradezu als ju-
gendverfiihrerisch angesehen ). Von ,Freu-
de* oder ,Sensibilisierung” zu sprechen, wiir-
de die Verstdndnisprobleme ebenfalls nicht
verringern, sondern vergrofern. Um wenig-
stens deutlich zu machen, daB der Gliicksbe-
griff in den Richtlinien nicht v6llig deckungs-
gleich ist mit dem in der Alltagssprache
durch Schlager, Werbung und dergleichen
recht heruntergekommenen Wort, spricht die
2. Auflage der Richtlinien von der ,Chiffre”
Gliick: ,Das Wort ,Gliick’ ist eine Chifire fiir
Selbstverwirklichung, die iiber das Politische
hinausreicht, seiner jedoch als Vorbedingung
bedari; sie soll sichtbar machen, daB eine
Verabsolutierung des Politischen in seinen
Auswirkungen auf die Freiheit des einzelnen
ebenso bedrohlich sein kann wie eine grund-
sdtzliche politische Abstinenz® (Qualifikation
7, Qualifikationsbeschreibung).

Nach diesen prinzipiellen Uberlegungen lohnt
es sich, auf die konkrete Bedeutung des
Gliicksgedankens fiir den Unterricht zu ach-
ten. ,Gliick” ist nicht einfach eine Leerfor-
mel, wie man ja zundchst argwohnen kénnte,
sondern hat eine problemaufschlieBende
Funktion. Man kann das am Themenkatalog
der Richtlinien iiberpriifen; {iberall dort ndm-
lich, wo die Qualifikation 7 erwdhnt wird, ist
der Gliicksgedanke fiir die Problematisierung
von Unterrichtseinheiten von Bedeutung. Drei
Beispiele von vielen: Klasse 5/6; Thema:
+Was tun wir am Wochenende? — Gegen-

) So z. B. Konrad Kraemer, Richtlinien fiir Politi-
schen Unterricht sind ein Skandal, in: Kirchenzei-
tung fiir das Erzbistum Kéln, Nr. 12 vom 23. 3. 1973.
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sdtzliche Wiinsche bei der Freizeitplanung
und Probleme ihrer Verwirklichung.” Ein wei- |
teres Thema: ,Warum mufit Du eigentlich im-

mer arbeiten? — Zweck und Funktion der
Berufsausiibung”. Ein Thema fiir die Klassen
7/8: ,Man kann alles verkaufen! — Funktion

der Werbung in der Marktwirtschaft”. .

Bei diesen Themen geht es um Bediirfnisbe-

friedigung und Lebensgestaltung im Rahmen

bestimmter wirtschaftlicher und gesellschaft-

licher Bedingungen. Ohne die Gliickskatego-

rie wiirden einige Grundprobleme nicht sicht-

bar, um die es hier geht: beim ersten Thema

das Vorhandensein unterschiedlicher indivi-

dueller Vorstellungen von der richtigen Le-

bensgestaltung im kleinen Kreis, hinter denen

ja Glicksvorstellungen verborgen sind; beim

zweiten Thema kommt in der Frage des Kin-
des an seinen Vater das Spannungsverhéltnis

von notwendigem Geldverdienen zum Zweck

der Bediirfnisbefriedigung einerseits und dem

Anspruch des Kindes andererseits zum Aus-
druck, der Vater mége ihm mehr sein als blof
der Geldverdiener. (Es braucht wohl kaum er-

lautert zu werden, daf hier kein individuel-

les, sondern ein gesellschaftliches Problem

angezielt wird.) Beim dritten Thema macht

der Gliicksbegriff auf ein ideologiekritisches

Problem aufmerksam, ndmlich auf die plan-

méBige Verwendung von Gliicksvorstellung

zum Zwecke der Werbung und auf mogliche

Folgen solcher Suggestionen.

Weil der Gliicksbegriff eine wichtige Auf-
schliisselungsfunktion bei der Themenbehand-
lung leistet, kann nicht auf ihn verzichtet wer-
den. Auf eine Reihe von anderen padagogi-
schen Funktionen hat P. Schulz-Hageleit hin-
gewiesen; sie brauchen hier nicht wiederholt
zu werden 29),

6. Eine neue Diktatur des Lehrers?

Eine eigentiimliche Verkennung, ja Verkeh-
rung der Tatbestdnde liegt an einer anderen
Stelle Spaemanns Kritik zu Grunde. Er richtet
an ,die* Emanzipationspddagogik die Frage:
Wem niitzt sie? und antwortet kurzum: Sie ist
eine massive Herrschaftsideologie der Péd-
agogen, Der emanzipatorische Lehrer ist nach
Spaemann derjenige, der es immer besser
weill, der vor allem genau weil, was richtig
und was falsch ist und der dem Schiiler das
seiner Ansicht nach Richtige unmiBversténd-
lich oktroyiert. ,Was die richtige Seite ist

) P, Schulz-Hageleit (Anm. 14), S. 47. 3




sagt der Lehrer.”*') Den guten Pddagogen,
das Gegenbild des emanzipativen Lehrers,
charakterisiert Spaemann wie folgt: Seihe
Herrschaft ist auf ihren Eigenabbau gerichtet,
der Lehrer hat das Resultat der Auseinander-
setzung des Schiilers mit der Sache nicht
mehr in ‘der Hand und sollte es auch nicht
mehr in der Hand haben, der Schiiler soll sich
emanzipieren, namlich vom Lehrer.

Man liest diese Stelle mit Erstaunen. Spae-
mann hat offenbar nicht zur Kenntnis ge-
nommen, daB die pddagogischen Prinzipien
des .freien Lernens" *%), der neuen Lehrerrol-
le, des Zuriicktretens des Lehrers hinter die
Auseinandersetzung mit der Sache, das
Selbstfindenlassen der Beurteilung von Sach-
verhalten durch die Schiiler, der Gruppenun-
terricht, die Mitplanungsmaoglichkeiten fiir
Schiiler und vieles mehr zur Vorgeschichte
der emanzipativen Padagogik gehdren. In den
Richtlinien fiir den Politikunterricht wird die
Notwendigkeit, daB sich die Schiiler vom
Lehrer emanzipieren sollen, ausdriicklich an-
gestrebt: ,Heranwachsende miissen iiber die
Grundfdahigkeit verfiigen, sowohl Werte fiir
das Verhalten der eigenen Person verbindlich
zu machen, als auch sich gegebenenfalls von
nicht akzeptierten Pragungen zu lésen. Dies
bedeutet zum Beispiel auch, daB Schiiler befa-
higt werden sollen, sich mit den in den Unter-
richt einflieBenden — oft unbewuBten —
Wertungen des Lehrers offen auseinanderset-
zen zu konnen ... Die Ablehnung autoritdrer
Haltung darf den Lehrer nicht daran hindern,
seinen eigenen Standpunkt deutlich zu ma-
chen, Aber der auf Emanzipation hinarbeiten-
de Lehrer tut das weder doktrindr, noch sug-
gestiv. Er wird seine Position klar ausweisen,
doch nicht als die allein sinnvolle behaup-
ten." (RL, S.10). Dergleichen diirfte sich in
den Unterrichts-Richtlinien konservativer
Richtung schwerlich finden.

Spaemann hat bei seinen Vorwiirfen offenbar
bestimmte Doktrindre im Auge, die mit den
Geschichtsgesetzen auf Du stehen. Besserwis-
serei ist jedoch, wenn sie als Untugend bei
Lehrern in Erscheinung tritt, an keine politi-
sche Schattierung gebunden. Ihre Ursache
braucht auch nicht notwendig das BewuBtsein
Zu sein, iiber die richtigen Lésungen fiir die
politischen Probleme zu verfiigen, sondern
kann ebenso gut auf autoritéren Unterrichts-

H) Anm. 2, 8. 20
=) Vgl. dazu Walter Gagel, Kénnen Richtlinien filr
den Politischen Unterricht konsensfihig sein?, in:

=

- Gagel / R. Schorken (Anm. 6), S. 48 ff.
15

stil, fachliche Unsicherheit oder eine starre
Personlichkeitsstruktur zurtickgehen. Es geht
nicht an, eine pddagogische Richtung, die
man ablehnt, einseitig mit diesem Vorwurf zu
belasten.

7. Wer fiirchtet sich vor dem Risiko des poli-
tischen Lernens?

Die Fronten werden merkwiirdig verkehrt,
wenn Spaemann der Emanzipationspadagogik
vorwirft, sie wolle nach Art normativer Pad-
agogik alle Risiken vermeiden, zum Beispiel
das Risiko, daB die von ihr gewiinschten Er-
gebnisse eventuell nicht oder anders, als vor-
gestellt, erreicht wiirden. Um das hier ange-
sprochene Problem dingfest zu machen, neh-
me ich als Beispiel wieder die Richtlinien fiir
den Politikunterricht. Nicht nur, daB hier die
Risikofreudigkeit mehrmals betont wird —
die Diskussion um die umstrittenste Stelle der
Richtlinien macht sogar uniibersehbar klar,
woher die Widerstande gegen den Mut zum
pddagogischen Risiko denn wirklich kommen.
Es handelt sich um eben die Stelle, die Her-
mann Liibbe auf dem ,Tendenzwende"-Kon-
greB zitiert und mit herben Worten abgestraft
hat *3). Es lohnt sich deshalb, sich mit dieser
Passage ndher zu befassen. In der ersten
Fassung der Richtlinien hieB sie: ,Emanzipa-
tion als Ziel von politischem Lernen heiBt, die
jungen Menschen in die Lage zu verseizen,
die vorgegebenen gesellschaftlichen Normen
entweder frei und selbstverantwortlich anzu-
erkennen oder abzulehen und sich gegebe-
nenfalls fiir andere zu entscheiden.” Hier ist
also von ,vorgegebenen gesellschaft-
lichen Normen” die Rede, nicht von Rechts-
normen. Schon der ndchste Satz erldautert den
Begriff: gemeint sind ,gesellschaftliche Pra-
gungen”, also ,patterns”, eingeschliffene
Standards, also meist unbewuBt, jedenfalls
unaufmerksam i{ibernommene Verhaltensfor-
men, unter denen doch der junge Mensch
seine Auswahl treffen muB, nicht immerzu und
unablédssig, was ohnehin kein Mensch tut und
tun kann, sondern an Beispielen.

Was in diesem Satz den hellen Zorn Liibbes
hervorruft, ist der letzte Satzteil, in dem das
Risko offen benannt wird, daB solche Normen
auch abgelehnt werden konnen. Nun ist das,
was hier ausgesagt wird, etwas hochst Selbst-
verstandliches und Normales, das von keiner

#) Hermann Liibbe, Fortschritt als Orientierungs-
problem im Spiegel politischer Gegenwartssprache,
in: Cl. Graf Podewils (Hrsg.) (Anm. 2), S, 10—12.
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Macht der Welt zu verhindern ist: Erstens
namlich miissen unter den vielen, sich oft wi-
dersprechenden gesellschaftlichen ,patterns®
immer dann schon bestimmie abgelehnt wer-
den, wenn man sich fiir andere entscheidet —
der Junge, der sich entscheidet, seiner Haar-
tracht einen ,afrolook® zu geben, lehnt damit
die gesellschaftliche Norm des ,{blichen®
Haarschnitts ab; wer sich fiir den ,gepfleg-
ten* Haarschnitt entscheidet, lehnt u. U. die
Gruppennorm seiner gleichaltrigen Freunde
ab. Zweitens: Keine Schule in der Welt, auch
nicht in Diktaturen, totalitdren Regimes usw.
mit striktestem Verbot aller Norm-Alternati-
ven und -Abweichungen, kann garantieren,
daB Schiiler wirklich das iibernehmen, was
ihnen in der Schule als vorbildlich hingestellt
wird. Man kann zwar — jedenfalls in Dikta-
turen — kontrollieren, was Lehrer sagen, auch
unter Umstédnden, was Schiiler sagen, aber
was in den Kopfen wirklich vorgeht, wei
niemand. Ofter als wir zu glauben wissen,
denken Schiiler ziemlich unfeine Dinge, wenn
Lehrer bestimmte Meinungen &uBern, be-
stimmte Normen fiir richtig erkldren. Dies
sind triviale, taglich vorkommende Risiken
des Unterrichtens. Sollte man dies nicht auch
in den Richtlinien offen sagen diirfen? Ich
fiirchte, man fordert amtliche Heuchelei,
wenn man dies in offiziellen Plénen nicht
aussprechen darf, wohl aber {iberall anders-
wo. Die erwidhnte Stelle ist in der zweiten
Auflage dennoch geédndert worden.

Diese Verdnderung hat fiir Liibbe einen so
hohen Stellenwert, daB sich eine schlichte
Lehrerkommission fast schon geschmeichelt
fiihit: Sie ist ihm nicht mehr und nicht weni-
ger als ein Indiz fiir die Tendenzwende im
geistigen Leben der Bundesrepublik *). Sollte
man es nicht vielleicht doch ein biBchen un-
pathetischer nehmen? Der Grund fur die Um-
formulierung war einfach genug: Angesichts
der Tatsache, daB selbst Philosophieprofesso-
ren die ,vorgegebenen gesellschaitlichen
Normen*® mit den politischen und rechtlichen
Normen kurzerhand in eins setzten, mufiten
die Autoren der Richtlinien damit rechnen,
daB noch andere Leser diesem MiBverstdndnis
anheimfielen. Um dem zu begegnen, wurde
der gesamte Gedankengang ausfiihrlicher dar-
stellt. In der neuen Formulierung ist zu-
néchst an dieser Stelle, jetzt weiter ausgrei-
fend, von ,Werten und Institutionen” der Ge-
sellschaft die Rede. Damit wird das gesamte
Biindel aller Normen und Werte zusammen-

*) Ebd., S. 11.
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gefaBt und der Institutionsbegriff hinzugefiigt,
Die rechtlichen und politischen Normen sing
also jetzt, im Unterschied zur vorherigen For-
mulierung, hinzugekommen. Folgerichtig fallf
nun auch der Gedanke der Ablehnung an die-
ser Stelle weg und wird ersetzt durch die For-
mulierung: ,...oder Verdnderungen anzusire-
ben”, was besagt, daB man zwar keinen Schii-
ler dazu zwingen kann, auch im Bereich der
juristischen und politischen Normen alles in
idealer Weise in Ordnung zu finden, daB man
aber deutlich auf den politischen Weg wver-
weist, auf dem Verénderungen angestrebt wer-
den konnen. Nur zwei Sdtze weiter wird dann
der urspriingliche Gedanke wiederholt: ,Her-
anwachsende miissen ilber die Grundfihigkeit
verftigen, sowohl Werte fiir das Verhalien
der eigenen Person verbindlich zu machen,
als auch sich gegebenentalls von nicht akzep-
tierten Prdgungen zu ldsen.” Liibbe ﬁbergd;il
das, weil sonst vermutlich die gewiinschie
«Tendenzwende"” ins Wasser fiele,

Im folgenden Kapitel der Richtlinien (I, 4)
wird dann der Normenbegriff ausfiihrlich er-
lautert mit der Absicht, jede Verwechslungs-
moglichkeit von Rechtsnormen und sozialen
Normen unméglich zu machen, So wird deut-
lich gesagt, daB soziale Normen im Untes
schied von Rechtsnormen keinen Anspruch
auf Befolgung haben, ja daB z.B. Personen,
die sich bestimmten sozialen Normen nﬁ
beugen wollen, von der Rechtsordnung sogaa
beschiitzt werden. Damit ist derselbe Geda

— daf man némlich soziale Normen auch ab-
lehnen kann — in der zweiten wie in der er-
sten Auflage zu finden, in der zweiten schquI
noch ausfiihrlicher.

Libbe scheint dies nicht wahrgenommen zu
haben, er schreibt triumphierend: ,Die Rache
der Wirklichkeit hat ihre polit-padagogischen
MiBinterpreten eingeholt, und man darf inso-
weit ein System rithmen, in welchem die Re-
che der Wirklichkeit sich iiber Stimmzettel
zur Geltung bringen kann.” Auf diesen hoch-
gemuten Gedankenflug ist ein Reif gefallen.
Neben der von Liibbe beanspruchten, offenbar
ziemlich rachsiichtigen Wirklichkeit scheint
es noch eine andere, schlichtere zu geben, sie
hat auch mit Stimmzetteln zu tun, némlich
mit den allgemein bekannten, leicht nachpriifs
baren Wahlergebnissen. In.Nordrhein-West
falen hat man von dem Wahlergebnis, auf das
Libbe zu spekulieren schien, nichts bemu:k&f
die Stimmzettel sagten etwas anderes.

Die Furcht vor dem Risiko kommt, Spaemann
zum Trotz, keineswegs aus der emanzipativen
Padagogik, sondern von deren Konterpart her




Diejenigen, die die beschriebenen pddagogi-
schen Risiken nicht wollen, sind dieselben,
die glauben, es gebe einen risikolosen Weg
zur Identifikation der Heranwachsenden mit
unserem Staat und seinen Normen, und zwar
von vornherein, ohne daB der ProzeB des Be-
wubBtmachens und des kritischen Nachden-
kens liberhaupt noch notig sei. Sie sind von
tiefem MiBlrauen gegen einen problemorien-
tierten und kritischen Unterricht erfillt und

halten ,Charakter” und ,Starke" fir den be-
sten Weqg, die Jugendlichen zu einem risiko-
losen Ubernehmen der gewiinschten Normen
zu veranlassen. Es ist zu bezweifeln, ob es
solch einen Weg gibt. Aber selbst wenn es
ihn gébe, so sollte eine Erziehung zur Demo-
kratie den beschwerlichen Weg iiber das
Nachdenken, das Abwdgen, den Zweifel und
die Suche nach Besserem solchen Schnellre-
zepten vorziehen 7).

lII. Moderne Hintergrundprobleme des Lernziels ,Beteiligung”

Die oben erwahnten Stichworte — Abkehr
von unheilvollen Traditionsbestdnden, Beitrag
zum Aufbau einer demokratischen politischen
Kultur — charakterisieren die Grundwelle
der politischen Bildung in Deutschland nach
dem Zweilen Weltkrieg, reichen aber nicht
aus, um die volle Breite der Probleme
sichtbar zu machen, von denen politische Bil-
dung heute ausgehen muB. Es gibt in der Bun-
desrepublik viele uniibersehbare Symptome

. éines weitreichenden Wandels dieser Tradi-

lionen. Die Demokratie ist ungleich tiefer
verwurzelt als in der Weimarer Republik;
vielen erscheint die Unersédttlichkeit, mit der
in der jungen Generation Demokratie gefor-
dert wird, geradezu als eine neue Gefahr. An-
dere politische und gesellschaftliche Proble-
me sind hinzugekommen, zu denen auch Un-
terrichts-Richtlinien Stellung beziehen miis-
sen. Um sie zu erkennen, missen wir den
Blick noch weiter in die Vergangenheit richten
und zugleich enger auf die Gegenwart lenken.
Kein Zweifel, daB sich die Richtlinien fiir den
Politikunterricht als ein Teil der Tradition der
Aufkldrung versltehen. Sie bauen auf allge-
meinen Pramissen der Aufklarung auf: Sie ge-
hen nicht von vorgegebenen ontologischen
Wertsetzungen aus, die ein fiir allemal das
festlegen, was den Menschen ausmacht; sie
sehen die Gesellschaft und ihre Geschichte
als grundsatzlich offen an, und das heift
auch: fiir die Selbstgestaltung offen; sie ver-
stehen den Menschen mit Herder als den ,er-
slen und einzigen Freigelassenen der Schip-
fung"; sie halten gesellschaftliche Zwinge,
auch Herrschaft, die blind hingenommen und
nicht freiwillig bejaht werden, nicht fir et-
was Naturgegebenes, sondern fiir etwas, was
prinzipiell erkannt, analysiert und, falls notig
oder gewiinscht, verdndert oder abgebaut
werden kann; sie halten also die gesellschaft-
liche Welt in der Tat nicht fiir naturhaft, son-

n

T

dern rationaler Einsicht zugénglich und ver-
anderbar.

Die in den Richtlinien kraftig akzentuierten
Gedanken der rationalen Priiffung des Vorge-
gebenen, des Befragens von Herrschaft nach
ihrem Sinn und Zweck und des Uberpriifen-
kénnens wvon politischen und gesellschaftli-
chen Normen und Werten sind Geist vom
Geist der Aufklarung und stehen in einer lan-
gen europaischen Tradition. Sie haben sich
als historisch ungemein wirkungsreiche Kom-
ponenten bei der Herausbildung der moder-
nen Welt erwiesen, reichen in ihrer Wir-
kungsgeschichte lingst weit tiber Europa hin-
aus und gehoren zum Grundbestand der mo-
dernen Welt iiberhaupt, deren Teil wir alle
sind. Ohne diese Prinzipien ware Demokratie
historisch ebensowenig maglich gewesen wie
Wissenschaft und Technik.

Die erste Qualifikation der Richtlinien war
ein besonderer Stein des Anstofles. Sie laute-
te in der ersten Auflage: ,Fdhigkeil und Be-
reilschaftl, gesellschaitliche Zwénge und Herr-
schaftsverhdlinisse nicht ungepriift hinzuneh-
men, sondern sie auf ihre Zwecke und Not-
wendigkeiten hin zu befragen und die ihnen
zugrunde liegenden Interessen, Normen und
Wertvorstellungen kritisch zu tiberpriifen.”
Die Kritiker, die daran Anstol genommen ha-
ben, teilen sich in zwei Gruppen, und zwar in
diejenigen, die sich gegen die aufkldrerische
Tradition insgesamt wenden. Die andere
Gruppe besteht aus denen, die keineswegs
blind dafiir sind, daB wir alle Kinder einer

#) Zu diesem Komplex sowie zu der irrigen Vor-
stellung Spaemanns, die emanzipative Erziehung
schaffe schwache Identititen, vgl. meine Auseinan-
dersetzung mit Hermann Liibbe in: W. Gagel /R.
Schorken (Anm. 6), S. 25—40 (.Zur Tauglichkeit
von Identitétskonzepten fiir die politische Bildung”).
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Welt sind, die durch die aufklarerischen Prin-
zipien einer weltverandernden Ratio bestimmt
ist, die aber dem Tempo dieses Prozesses und
vor allem seinen bedenklichen und gefdhr-
lichen Folgewirkungen mibBtraven und um
einer winschenswerten besseren Zukunft wil-
len vor bestimmten Fehlentwicklungen war-
nen; diese Kritiker stehen also durchaus auch
selbst in der aufklérerischen Tradition.

Der ersten Gruppe gehdren mehr oder weni-
ger Vertreter eines ontologischen Konservati-
vismus an, die politisch der liberalen Indivi-
dualismus-Tradition genauso ablehnend ge-
geniberstehen wie den sozialistischen Ten-
denzen der letzten zwei Jahrhunderte. Die
Auseinandersetzung mit ihnen 1&Bt sich nicht
auf Richtlinien oder Unterrichtsfragen be-
grenzen, sondern fihrt zu den letzten Grundli-
nien europdischer Geschichtsentwicklung und
macht Gegensétze sichtbar, die nicht einfach
z. B, durch Formelkompromisse bei der Neu-
bearbeitung von Richtlinien zu i{berwinden
sind. Wer die aufkldarerische Freisetzung des
Menschen und den in Verfolg dieser Entwick-
lung von Wissenschaft, Technik, modernem
Staat und moderner Wirtschaft eingeschlage-
nen Weg grundsitzlich fir einen Irrweg hilt,
der gegen das wahre Wesen des Menschen
gerichtet ist, kann vermutlich gar nicht an-
ders, als nein zu diesen Richtlinien sagen.
Freilich reicht sein Nein weit iiber den ein-
_ zelnen Text hinaus; es betrifft die Moderne

uberhaupt. Umgekehrt kann die Kritik, die
von dieser Seite kommt, von den Autoren der
Richtlinien nicht erwarten, daB das gesamte
Konzept zuriickgezogen wird. Dies ist um -so
weniger moglich, als didaktische Vorstellun-
gen dessen, was aus jener Richtung fiir die
politische Bildung gewiinscht wird, nicht ein-
mal in Ansdtzen vorliegen. Eine Flucht in
eine heile Herkunft ist nicht méglich, und nir-
gendwo im Umkreis der Schulfacher, auch
nicht im Bereich des Religionsunterrichts,
sind Unterrichtskonzeptionen zu sehen, in de-
nen so etwas versucht wird.

Differenzierter in Hinsicht auf die Problemla-
ge argumentieren die Kritiker der zweiten
Kategorie. Sie erkennen, daB die alte Ord-
nung dahin ist, sie verstehen sich selbst aus
der Tradition der Rationalitat und denken
nicht daran, die Verwissenschaftlichung unse-
rer Welt zu leugnen; vielmehr weisen sie im
Gegenteil gerade auf die Verwissenschaftli-
chung und deren Zwanghaftigkeit hin. Die
Kritik dieser Gruppe gegeniiber dem politi-
schen Unterricht ist nicht einheitlich. Be-

B8

fiirchtet wird von den einen, daB die Richtli-
nien auf einem naiven Fortschrittsoptimismus
aufbauen, somit die Erfahrungen der Vergan-
genheit und die Situation unserer Zeit verfeh.
len und damit den Schiilern einen nur illusio-
ndren Zugang zur Politik offnen. Die andere
Gruppe kritisiert im Unterschied dazu die Ab-
sicht der Richtlinien, angesichts der iiberwdl.
tigenden technokratischen Entwicklung den
Partizipationsgedanken als ein oberes Lem-
ziel aufrechtzuerhalten und erklart diese
Absicht entweder fiir vergeblich, fiir freiheits-
gefdhrdend oder fiir iibertrieben.

Die Auseinandersetzung mit der ersten Grup-
pe ist leicht, denn sie hat nicht zur Kenntnis
genommen, daf die curriculare Bedingungs-
analyse, die dem Richtlinienkonzept zugrun-
de liegt, ihren Ausgangspunkt prazise beim
Problem der neuen Unfreiheiten und Zwange
genommen hat, die im Verfolg des histori-
schen Prozesses der Verwissenschaftlichung,
Technisierung und Rationalisierung der mo-
dernen Welt entstanden sind. Die Auseinan-
dersetzung mit dem Technokratieproblem hat
in der Tat bei der Curriculumkonzeption am
Anfang gestanden; es ging, didaktisch gespro-
chen, um die Frage, wo in der heutigen Welt
die besonderen Freiheits- und Gleichheilsge:
fdhrdungen liegen, wo aber auch die Chancen
einer Entwicklung 2zu mehr Freiheit und
Gleichheit liegen kénnten und wie ein politic
scher Unterricht anzulegen sei, der davon
ausgehe. Die Uberlegungen, die in diesem Zu-
sammenhang angestellt wurden, brauchen
hier nicht wiederholt zu werden; sie sind im
«Theorieband” der Richtlinienkommission
niedergelegt *). Es geniigt, hier klarzustellen
Diese Analyse geht nicht von einem naiv-op
timistischen FortschrittsbewuBtsein aus, sie
setzt vielmehr gerade beim Brechungsprozel
an.

Bei der Auseinandersetzung mit der anderen
Gruppe muB man ndher auf das Grundpro
blem eingehen, um das es geht, namlich um
das Verhiltnis von Technokratie und Partizi-
pation. Es handelt sich um eine moderne Pro:
blematik, von der das 19. Jahrhundert noch
nichts wuBte, weil es die weltverwandelnde
Kraft moderner Wissenschaft erst in den An-
fangen selbst erfuhr. {Nota bene: Auch aus
diesem Grund ist es toricht, den Richtlinien
den alten Standardvorwurf zu machen, s
setzten bei Marx an. Marx hat diese Proble

%) Vgl. Rolf Schérken, Der theoretische Hintér
grund des Strukturgitters, in: Rolf Schérken f
Gurriculum ,Politik*, Opladen 1974, S, 135—148. ]
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matik nicht gekannt; die ersten Technokratie-
theorien stammen aus dem 20. Jahrhundert.)
Es mehren sich die Anzeichen, ,daB der tech-
nische Fortschritt, wenn er keiner wertorien-
tierten Kontrolle unterworfen, sondern seiner
Eigengesetzlichkeit {iberlassen wird, zugleich
mit den Produktivkrdften ungeahnte Destruk-
tivkréfte entfesselt” *7).

Beim Technokratieproblem geht es — in &du-
Berster Verkiirzung gesagt — um die Frage,
ob die rapide Ausdehnung wissenschaftlicher,
zundchst wertneutral erscheinender Rationali-
tat, die bis in alle Lebensbereiche hinein vor-
dringt, den Politikern nicht fast unbemerkt
die Entscheidungen aus der Hand nimmt und
sie Experten iibertragt, womit das Gemeinwe-
sen von einer politischen Kérperschaft, in der
Konflikte offentlich ausgetragen werden,
transformiert wiirde in eine homogene Staats-
gesellschaft, die sich den neuen Zwdéngen al-
ternativlos beugt. DaB es sich nicht einfach
um eine soziologische Randerscheinung der
Gegenwart handelt, sondern um einen Prozef,
der auf das Herz der Demokratie zielt, hat be-
reits Schelsky klargemacht: ,Der technische
Staat entzieht, ohne antidemokratisch zu sein,
der Demokratie ihre Substanz”, weil er die
normative Willensbildung unterlduft und aus-
hohlt #%). Politik im Sinne wertgebundener
Entscheidung zwischen Alternativen auf der
Basis der Volkssouveranitdt wiirde dann
iberflissig.

Greiffenhagen weist darauf hin, daB der
Kriegszustand die Situation sei, auf die das
technokratische Modell voll zutreffe: ,Alle
politischen Kriafte gelten nur einem fest defi-
nierbaren Ziel: den Feind zu besiegen.” *) Im
Kriegsfall ist auch nach Greiffenhagen die so-
ziologische Grundbedingung fiir das mag-
lichst reibungslose Funktionieren des techno-
kratischen Modells gegeben: die Homogeni-
sierung des politischen Raums (.Ich kenne
keine Parteien mehr"). Je groBer die gesell-
schaftliche Homogenitat, um so geringer der
Gegensatz von politischer Entscheidung und
technokratischem Sachzwang. Uberall dort,
wo Staaten sich in einem Zustand befinden,

¥} Richard Lowenthal, Neues Mittelalter oder ano-
lsni;tlsiie Kulturkrise?, in: Merkur, 29, Jg., Sept. 1975,
% Helmut Schelsky, Der Mensch in der wissen-
schaftlichen Zivilisation, in: Schriftenreihe der Ar-
beitsgemeinschaft fiir Forschung des Landes Nord-
;hﬂilsn;Westfalen. Heft 96, Opladen und Kéln 1961,
¥ Martin Greiffenhagen, Freiheit gegen Gleich-
heit?, Hamburg 1975, S. 90.
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In dem alle Anstrengungen nur einem erklar-
ten Ziel gelten (z. B. dem erwéhnten Kriegs-
fall, auch in besonderen wirtschaftlichen Not-
lagen, auch dort, wo eine ideologische Leit-
doktrin das politische Leben restlos iiber-
dacht), findet ein solcher Homogenisierungs-
prozeB statt; er ist identisch mit straffer Fiih-
rung, Alternativiosigkeit der anzustrebenden
politischen Ziele, Uberfliissigwerden der Of-
fentlichkeit, UbermaB an Lenkung. DaB sich
diese Tendenz mit der- von unserer Verfas-
sung beschriebenen Demokratie nicht in
Ubereinstimmung bringen 1aBt, bedarf keines
Kommentars. Nicht iiberfliissig erscheint es
allerdings darauf hinzuweisen, daB politische
Positionen, die auch fiir unseren Staat mehr
Ordnung, Autoritdt, Disziplin und eine gréBe-
re ideelle Einheitlichkeit wiinschen, sich des
technologischen Arguments als eines unver-
dachtigen, weil wertneutralen gern bedienen,
und zwar nicht ohne eine gewisse Plausibili-
tat: Die moderne Leistungsgesellschaft wver-
langt ja allerorten Rationalitdt, Organisation,
Disziplin. Besonders wirtschaftliche Krisenzei-
ten wie die gegenwirtige begiinstigen diese
Argumentation, weil sie eindeutige, alterna-
tivlose Zielprioritdten setzen und damit Ho-

mogenisierungstendenzen der Gesellschalt
verstdrken.
Der technologische Konservativismus be-

trachtet den Partizipationsgedanken, wo im-
mer er auftaucht, mit Abneigung; seine politi-
sche Lieblingstugend ist — Fridericus redivi-
vus — im Grunde die alte Staatsraison im
neuen Gewand *); sein politisches Modell ist
der aufgekldrte, wohlfahrtsstaatliche Absolu-
tismus, ebenfalls im neuen Gewand. Gerade
vor dem Hintergrund der technokratischen
Gefahren mufl aber um der Demokratie willen
auf dem Partizipationsgedanken bestanden
werden: Damit der Biirger in unserer Gesell-
schaft nicht immer stirker Objekt einer lang-
fristigen Planung wird, die ja in der Tat einen
immer breiteren Raum in der Politik ein-
nimmt, damit also nicht von dieser Seite her
eine Entfremdung zwischen Biirger und politi-
scher Willensbildung iiberhand nimmt, miis-
sen die Heranwachsenden zur Partizipations-
fahigkeit erzogen werden. Soll das Gemein-
wesen seinen politischen Weg selbst in Frei-
heit bestimmen, mufi jeder soweit wie mog-
lich an der Findung dieses Wegs beteiligt
werden.

Wenn also die Richtlinien fiir den politischen
Unterricht diesen Gedanken betonen und

) Ebd,, S. 96.



gleichzeitig zur Fahigkeit erziehen wollen,
die neuen Zwange, die so schwer zu erkennen
sind, iiberhaupt zu sehen und ihnen kritisch
zu begegnen, so handelt es sich nicht um eine
einseitige oder willkiirliche Vorliebe fiir eine
bestimmte Richtung in der Technokratiedis-
kussion, sondern um eine Option dafiir, daB
die Demokratie lebensféhig bleibt. In den
Richtlinien wird die Auffassung vertreten,
nur eine breite Partizipation an der Politik
konne auf lange Sicht Krisen bewalti-
gen ).

Leider muB man nach den Erfahrungen der of-
fentlichen Richtliniendebatte damit rechnen,
daB das hier Gemeinte hdufig bis zur Absur-
ditat verzerrt wird. Partizipationsfahigkeit als
oberstes Lernziel heiBt nicht — es sei bis zum
Uberdruff wiederholt — Aktionismus und
Verdanderung um jeden Preis; Kritikfahigkeit
im Hinblick auf soziale Normen heiBit nicht,
den gesamten Fundus an verhaltensregulie-
renden Kraften in uns bis zum Grunde aufsto-
bern und tiefenpsychologisch ins BewubBtsein
heben oder eine ganze ,Kultur" der kriti-
schen Attitlide begriinden; es heifit ebensowe-
nig Institutionsfeindlichkeit oder gar Anar-

IV. Versdaumnisse der Kritik

Labt man einmal die vergréobernde Popular-
kritik beiseite und fragt, was die fachwissen-
schaftliche und didaktische Kritik an den
Richtlinien und ihrem curricularen Hinter-
grund an Anregungen und weiterfiihrenden
Gedanken bisher erbracht hat, so fallt die
Antwort enttauschend aus. Sieht man ab von
Giesecke ™), Hilligen ), Huhn ) und einer
Untersuchung von Heitmeier, Lindau und
Ukena %), so fallen in der ibrigen Kritik drei
Tendenzen auf: die Tendenz zur wissen-
schaftstheoretischen Formalisierung, die Ten-

) Vgl ebd., S. 99.

#) So Wolfgang Briggemann auf der ,Wodhe der
Wissenschaft” in Recklinghausen am 13. 6. 1974,
Vgl. Neue Deutsche Schule, 27. Jg. 1975, S. 23.

3 Vgl. Anm. 6.

*) Wolfgang' Hilligen, Dreimal Emanzipation, in:
Gegenwartskunde, Heft 3/1973, S. 217—289; wvgl.
auch ders., Zur Didaktik des politischen Unter-
richts I, Opladen 1975, S. 156—171.

#) Jochen Huhn, Politische Geschichisdidaktik,
Kronberg/Ts. 1975, S. 341—355.

%) Praxisprobleme und Richtlinien fir den politi-
schen Unterricht — Bericht einer Fraebogenaktion
in Nordrhein-Westfalen, in: Gegenwartskunde,
Heft 3/1975, S. 307—322,
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chie — und wie die Verzerrungen, die man auf-‘;j
dem Hohepunkt der dffenllichen Debatle ho-

ren konnte, auch sonst noch laulen mogen. ]
Nicht Aktionismus also, sondern fahig sein,

politisch urteilen und handeln zu konnen,
nicht neurotische Dauerreflexionen auf das

UnterbewuBte, sondern priiffen kénnen, woher

die politischen und sozialen Ziele und Nor-

men kommen, wohin sie fithren und wie man

selbst zu ihnen steht; nicht Anarchie, sondern

fahig sein, die Institutionen und ihre Normen

auf Sinn, Zweck und Notwendigkeit befragen

zu konnen.

Diese Fragen muBl man auch an die Herr-
schaftsverhdltnisse stellen dirfen; wer das

nicht will, sondern als Lernziel empfiehlt:
,Erkennen, daB politische Herrschaft flir alle
Mitglieder der Gesellschaft etwas Gutes ist®,

wie es der parlamentarische Wortfiihrer des.

Kampfes gegen die Richtlinien tat ®¥), gerat

in die Gefahr des Ideologieverdachts. Der
Herrschaftsbegriff darf nicht tabuisiert wer-
den, gerade er hat sich der stets wach zu hal-
tenden Grundfrage emanzipativen Denkens zu

unterwerfen — der Frage nach dem, was deu;

Menschen gut sei.

denz zur Ddamonisierung bestimmter wissen-
schaftlicher Richtungen und das mangelnde
Vermogen, die Richtlinien als etwas anderes
als politische Proklamation zu erkennen. I

1. Wissenschaitstheorelische Formalisierun-
gen

Die Tendenz zur wissenschaftstheoretischen
Formalisierung tritt dort besonders herver,
wo die Auseinandersetzung mit dem ,Struk-
turgitter” gefithrt wird. Was viele Kritiker an'
dieser Frage reizt, ist die Tatsache, daB man
es hier mit Begriffen zu tun hat, die so etwas
wie Pramissencharakter besitzen — mit der
Folge, daB nun das in der wissenschaftlichen
Welt so beliebte Fragen nach den Pramissen
der Pramissen beginnt, . |

Das Ergebnis solcher Fragen fithrt dann, 50
z. B. bei Gebhardt?"), dazu, den philosophie:
geschichtlichen Ursprung dieser Pramissen
aufzuspiiren, also z. B. den Atbentsbegnff auf

) Jiirgen Gebhardt Erziehung zur Selhslxegb‘i
rung?, in: W, Gagel / R. Schorken (Anm. 6],




Marx zuriickzufiihren oder die kombinierten
Begriffe ,Arbeit und Sprache” auf Habermas.
Sodann wird nach der ideengeschichtlichen
Konsistenz, nach der Reinheit des Ableitungs-
gusammenhangs gefragt. Es muB dann folge-
richtig als Inkonsequenz, ja als offener Wi-
derspruch erscheinen, wenn sich nachweisen
laBt, daB sich irgendwo in diesem Zusammen-
hang Argumentationselemente eingeschoben
haben, die einen anderen theoretischen Ur-
sprung haben, so z. B. bestimmte Uberlegun-
gen von Picht oder von Spaemann. Auch wird
angekreidet, es sei versaumt worden, den Pra-
missen der Pramissen eine explizite Ge-
schichtstheorie vorzuschalten, denn der Ar-
beitsbegriff weise auf die Vorstellung von der
Selbsterzeugung des Menschen in der Ge-
schichte hin, sei mithin in einer anthropolo-
gisch begriindeten Theorie der Geschichte be-
heimatet.

Es geniigt sicher nicht, darauf pragmatisch zu
antworten, daB so etwas von einer Lehrer-
gruppe, die neben dem Unterricht ein Curri-
culum erstellt, nicht auch noch geleistet wer-
den kann. Befriedigender mag schon der Hin-
weis sein, daB man, wie jlingst Hans Albert
dargelegt hat, von allen Prdmissen wiederum
die Prédmissen aufspiiren kann und daf dies
ein Geschdft ohne Ende ist; irgendwo begin-
nen in der Tat die Setzungen. Da dies so ist,
kann man auch gegen Gebhardts Frage, war-

. um man nicht von anderen Kategorien ausge-

g

hen sollte als von Arbeit, Sprache, Herr-
schaft, namlich z. B. von Arbeiten, Herstellen,
Handeln und Denken %), prinzipiell nichts
einwenden. Fiir diese Kategorien trife aller-
dings dieselbe Einschrinkung zu wie fiir die
im Strukturgitter verwendeten, daB sie namlich
auch nicht die einzig denkbaren und zwin-
gend notwendigen seien und daB hinter deren
langer Herkunftsgeschichte dann natiirlich
auch wieder eine anthropologische Grundvor-
stellung sichtbar wiirde, die nur eine von vie-
len méglichen ist. Im iibrigen wére dann aus
Gebhardts Uberlegungen der SchluB zu zie-
hen, ein neues Strukturgitter oder etwas da-
mit Vergleichbares zu entwickeln und prak-
tisch zu erproben, welche Ergebnisse es
bringt. Dagegen ist nichts einzuwenden, es ist
sogar um eines mdoglichen curricularen Fori-
schritts willen zu wiinschen.

Hinter der Suche nach den Primissen der Pri-
missen steht der Verdacht, daB die Ergebnis-
se, die das Strukturgitter fiir die Gewinnung
der Qualifikationen liefert, im Grunde bereits

" B, 5. @, |

in den Kategorien des Strukturgitters verbor-
gen ldgen?®), Grundsédtzlich ist ein solcher
Verdacht natiirlich erlaubt — aber er ist auch
iiberprifbar, und zwar auBerordentlich leicht:
an den Ergebnissen. Die Richtlinienkommis-
sion hat das von Gésta Thoma, einem Miin-
steraner Pddagogen, konzipierte Strukturgit-
ter weiterentwickelt zu einem Befragungsin-
strument, mit dessen Hilfe eine breite sozial-
wissenschaftliche Literatur ausgewertet wird.
Diese Befragung und ihre Ergebnisse nennt
die Richtlinienkommission ,curriculare Ana-
lysen”. Zwei von ihnen sind als Beispiele im
» Theorieband® abgedruckt. An diesen Analy-
sen ldBt sich empirisch nachpriifen, ob und
wieweit der Verdacht begriindet ist, die Ver-
wendung von Kategorien aus der kritischen
Theorie bedeute eine Vorpragung der Ergeb-
nisse. Es 1dBt sich meiner Ansicht nach
schnell herausfinden, daB dieser Verdacht un-
begriindet ist. Zu einem solchen Ergebnis
kommt auch D. Umbach %), -

Warum solche Uberlegungen hier ,formal”
genannt werden, hat einen anderen Grund.
Das Problem, um dessentwillen die im Struk-
turgitter vorkommenden Begriffe {iberhaupt
benutzt werden, kommt bei der ideenge-
schichtlichen Ableitung isolierter Begriffe aus
dem Blick oder tritt doch als zweitrangig zu-
riick. Dieses Problem liegt anderswo: Um zu
einer durch Argumente begrindeten Einschit-
zung der politischen Chancen und Gefahren
in hochentwickelten Gesellschaften wie der
unsrigen zu kommen, hat die Richtlinienkom-
mission, wie oben gesagt, die Technokratie-
diskussion aufgearbeitet. Bei den Analysen
hat sie sich neben dem, was Schelsky, Aron,
Liibbe, Hennis, Dreitzel und viele andere zum
Problem gesagt haben, auch, wie gar nicht
anders denkbar, mit den Beitrdgen der Frank-
furter Schule auseinandergesetzt. Diese waren
nicht allein fiir die analytische Seite des Pro-
blems von Bedeutung, sondern mehr noch des-
halb, weil unter allen Antworten, die von den
verschiedensten Seiten auf die Frage nach
den modernen Freiheitsbedrohungen gegeben
werden, die Entschiedenheit hervorsticht, mit
der sie dafiir eintritt, politische Entscheidun-
gen in die demokratische Uffentlichkeit und
damit in den Konsens der Biirger hineinzuho-
len. Es liegt auf der Hand, daB eine solche
Auffassung den Bemiihungen einer politi-
schen Bildung entspricht, der es um die Erzie-

%) Vgl. den Aufsatz von Dieter Menne in diesem
oft :

) D, Umbach, Didaktisches Strukturgitter auf dem
Priifstand (unverdffentl, Ms)), Tiibingen 1975,
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hung zu politischer Beteiligung geht. In die-
ser Konzeption steckt eine entschiedenere Be-
mithung um die demokratische Gestaltung des
Gemeinwesens als in Auffassungen von der
Unausweichlichkeit der Sachzwange oder in
Versuchen, das gesamte Problem herunterzu-
spielen, wie es z. B. dann geschieht, wenn das
Technokratieproblem als seminaristisches Ge-
rede hingestellt wird. Diese Bewertung bedeu-
tet nicht, daB damit, wie Walter Gagel bereits
dargelegt hat %), die gesamte Sozialphiloso-
phie von Habermas eingekauft wiirde.

Diese Uberlegungen, im Theorieband **) aus-
fiihrlicher dargestellt, werden hier noch ein-
mal in Erinnerung gerufen, um zu zeigen, daB
man nur von der Substanz des Problems her
den Stellenwert erkennen kann, den bestimm-
te Uberlegungen der Frankfurter Schule fir
die Erstellung der Richtlinien gehabt haben.
Die Kritik hat sich auf die Problematik selbst
noch nicht eingelassen. Téte sie es, wiirde sie
bald erkennen, daB man gar nicht umhin
kann, dem Beitrag von Habermas zu diesem
Problemkreis einen hohen Stellenwert zuzuer-
kennen. Ein Vorwurf wére daraus der Richtli-
nienkommission nur dann zu machen, wenn
sie die Beitrdge anderer zu diesem Problem
undiskutiert lieBe — was nicht der Fall ist —
oder wenn sie die Habermas'sche Antwort
ohne Begriindung {ibernommen oder verabso-
lutiert hétte. Das hat sie keineswegs getan;
vielmehr hat sie ihre Position so erweitert,
daf auch Einwdnde — wie z. B. die von
Spaemann %) — im Konzept beriicksichtigt
wurden. Was bei formalisierender Betrach-
tungsweise als Methodenfehler erscheint
— die Hineinnahme von Gedanken anderen
Ursprungs —, erweist sich bei problemorien-
tierter Betrachtungsweise als die Bemiihung,
doktrindrer Verengung aus dem Wege zu
gehen und die Antworten so offen wie mag-
lich zu halten.

Dem Zweifel von Sutor #), ob sich aus der
Kritischen Theorie {iberhaupt so etwas wie

4) Vgl. Walter Gagel, Einige Antworten auf kriti-
sche Fragen von Jiirgen Gebhardt an ein Curricu-
lum ,Politik”, in: W. Gagel / R. Schérken (Anm. 13),
S. 70.

) Rolf Schorken (Anm. 25).

%) Gemeint ist Robert Spaemann: Die Utopie der
Herrschaftsfreiheit, in: Merkur, 26. Jg., Aug. 1972,
sowie J. Habermas/R. Spaemann, Die Utopie des
guten Herrschers, in: Merkur, 26. Jg., Dez. 1972.

) Bernhard Sutor, Plddoyer fiir einen pluralen
Ansatz in den Curricula politischer Bildung, in:
Curriculum-Entwicklungen zum Lernfeld Politik,
Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politische
Bildung, Heft 100, S, 18 ff.

eine emanzipatorische Erziehung begriinden
lieBe, liegt ein MibBverstandnis zugrunde, je-
denfalls dann, wenn diese Frage auf die

Richtlinien fiir Politikunterricht bezogen
wird. Das nordrhein-westfdlische Politik-Cur-

riculum ist ja gerade nicht aus einer sozial-

wissenschaftlichen Theorie abgeleitet. Ein

Ableitungsweg, der von einer bestimmten

fachwissenschaftlichen Schule oder Richtung

ausgeht und von daher Lehrpline aufbaut,

wire — gleichgiiltig, welches Unterrichtsfach

hier gemeint ist — eine Primitivform didakti-

scher Arbeit und mit den einfachsten Grund-

satzen von Curriculumtheorie nicht zu verein-

baren.

2. Dédmonisierungen

Der Vorwurf, der der Kritischen Theorie heu-
te am haufigsten gemacht wird, ist der, sie
stelle alle abweichenden Auffassungen unter
Verdacht %). Auffallend ist, daB die Gegner
der Frankfurter Schule ihrerseits mit dem Aus-
sireuen von Verdacht nicht zimperlich sind, wie
man bei Spaemann nachpriifen kann.

Mit dem Verdachtsargument 1aBt sich auch in
Richtlinienfragen trefflich streiten. Hat man
z. B. die Richtlinien kurzum als Produkt der
Kritischen Theorie katalogisiert und legt man
auBerdem noch den Finger auf alle Lernziele,
die Kritikfdhigkeit anstreben, so ist das Wei-
tere nicht mehr schwer: Man braucht dann
nur noch hinzuzufiigen, der politische Unter-
richt erziehe die Schiiler zu allseitigem Mif-
trauen gegen jedes und alles, ja, er mache die
Kinder neurotisch. Als geradezu damonisch
wird dieses Vorhaben aber dann interpretiert,
wenn man in dramatischer Steigerung darauf
hinweist %), daB der modernen Pédagogik an-
geblich ein ,Steuerungsinstrument” von
hochster Effizienz zur Verfiigung stehe, ndm-
lich die aus dem Behaviorismus stammende
Lernzieltheorie mit ihrer Erfolgskontrolle, Der
padagogische Laie, der seine Augen ober-
flachlich iiber einen Lernzielkatalog mit sei-
nem technologischen Anstrich und seinen ta-
xonomischen Gliederungen gleiten ldfit, mag
vielleicht den ersten Eindruck haben, hier
werde die Verdnderung von BewuBtsein mit
derselben Unfehlbarkeit vorbereitet, wie zu
Beginn des Jahrhunderts die Erfassung des

4) So z. B. R. Spaemann (Anm. 2), S. 20: ,Die
Emanzipationspidagogik versteht sich als Schule
des Verdachts.”

) Von kaum zu bestreitender Meisterschaft hier
H. Boventer (Anm. 18), S. 5f. 4
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Arbeitsprozesses in den Betrieben durch Fre-
derick Winslow Taylor. Bei genauerem Hinse-
hen wird das alles recht normal. Ich mochte
niemandem das Recht verwehren, die Lernziel-
theorie mit aller notigen Kritik zu betrachten,
aber man sollte doch, umgangssprachlich aus-
gedriickt, ,auf dem Teppich bleiben”. Deshalb
muB man solchen Dédmonisierungen gegen-
iiber auf einige schlichte Wahrheiten auf-
merksam machen, die keinem Lehrer unbe-

kannt sind:

— Lernziele sind als Mittel der Versténdi-
gung der Lehrer iiber die Frage, welche Ziele
im Unterricht angestrebt werden sollen, un-
entbehrlich;

— sie sagen, solange sie in Katalogform auf-
gegliedert sind, wenig iiber konkreten Unter-
richt aus,

— wer Lernziele fiir die Unterrichtsplanung
benutzt, wird nicht dadurch schon zum unkri-
tischen Behavioristen;

— Lernziele machen den Lehrer nicht zur
Vollstreckungsinstanz von Curriculumtechno-
kraten,

— Ziele im Unterricht tatsdchlich zu errei-
chen, bleibt auch mit der Lernzieltheorie ein
ebenso schwieriges wie unsicheres Ge-
schaft,

— die taxonomischen Gliederungen erwach-
sen nicht aus dem Perfektionsdrang von Cur-
riculumexperten, sondern aus der Notwendig-
keit, die obersten Lernziele auf abstrakter
Ebene zu verbinden mit den konkreten, klein-
schrittigen Lernzielen, die in der einzelnen
Unterrichtsstunde erreicht werden kénnen,

— Erfolgskontrollen sind — im politischen
Unterricht jedenfalls — nur bei einer be-
grenzten Zahl von Lernzielen moglich,

— Lemnzielkataloge tragen dazu bei, aus ob-
rigkeitlichen Anweisungen didaktische Ar-
beitsinstrumente zu machen, die die Selbstin-
digkeit und den Planungsspielraum des Leh-
Ters vergroBern.

Diese Bemerkuhgen sind nétig, um bestimmte
Ubertreibungen wieder auf den Boden zu-
riickzuholen und um auf die Miihseligkeit der
Arbeit des Lehrers hinzuweisen, der, ob mit,
ob chne moderne Richtlinien, alles andere als
ein BewuBtseinsmanipulator ist, dem hoch-
Wwirksame Mittel zur Verfiigung stehen.

«Voraussetzungen fiir jemanden, der ein gu-
ter Lehrer werden will, ist, daB er nicht an
die Moglichkeiten der Piadagogik glaubt®,

schrieb jingst Giinter Grass in paradoxer Po-
intierung *7). Ich méchte variieren: Wer ein
guter Lehrer ist, schéatzt die Mdglichkeiten
des Unterrichts realistisch und bescheiden
ein, bemiiht sich dann allerdings, diese Még-
lichkeiten nicht zu verspielen. Besonders
schwierig ist es, neue Lehrpldne einzufiihren,

“vor allem dann, wenn sie neu eingerichtete

Unterrichtsfacher betreffen. Hier ist beson-
ders Niichternheit bei der Einschdtzung der
Situation nétig.

3. Der fehlende Praxishezug

Der tiberwiegende Teil der offentlichen Richt-
liniendebatte wurde in Form politischer Posi-
tionsprogrammatik und theoretischer Prdmis-
sendiskussion gefithrt. DaB Richtlinien aber in
erster Linie zum Zweck von Unterricht ge-
macht werden und also auf ihre didaktische
Anlage und die Verbesserungen oder Schwie-
rigkeiten hin befragt werden miissen, die sie
fiir den konkreten Unterricht mit sich brin-
gen, ist bisher in den Veroffentlichungen
kaum zum Ausdruck gekommen. Zum Teil
rithrt dies daher, daB die Kritiker, die publi-
zieren, nicht identisch sind mit den Lehrern,
die unterrichten, und daB tberdies Universi-
tdtsgelehrte wenig iiber die unterrichtsrele-
vante Seite von Lehrpldnen aussagen konnen;
zum Teil liegt das aber auch, wie ich vermu-
te, an der hochst trivialen Tatsache, daB
Richtlinientexte von vielen Kritikern nur in
ihrem Anfangsteil gelesen werden. Diese Ver-
mutung stiitze ich durch die statistisch zu be-
legende Beobachtung, daB die ganz liberwie-
gende Zahl der kritisierten Formulierungen
im ersten Drittel des Richllinientextes zu fin-
den war, widhrend das letzte Drittel (mit den
Unterrichtsthemen immerhinl) wvéllig unge-
schoren blieb.

Bisher liegt lediglich eine empirische Unter-
suchung *%) iiber die praktische Brauchbar-
keit der Richtlinien und die Wirkung der di-
daktischen Elemente in den Richtlinien und
Handreichungen fiir die Unterrichtsgestaltung
vor; die Ergebnisse sind gunstig und machen
Hoffnung, daB das den Richtlinien innewoh-
nende Fortbildungskonzept auf die Dauer sei-
ne Wirkung tut. ,Fortbildungskonzept” heiBt
hier: die Richtlinien geben dem Lehrer Anlei-
tung zu selbstdndiger, didaktisch begriindeter
Themenauswahl, zum Operationalisieren von

47) In: Die Zeit, Nr. 45 vom 31. 10. 1975, S. 33.
%) Vgl. Anm. 35.



Lernzielen, zur Bedingungsanalyse, zur eige-
nen Unterrichtsplanung und bedienen sich da-
bei der Erkenntnisse neuerer didaktischer
Forschung. Diese Dinge werden gemeinhin
auf Lehrerfortbildungstagungen eingeiibt, er-
reichen dort aber nur eine kleine Minderheit
von Lehrern; Richtlinien dagegen, die in die
Hand jedes Fachlehrers kommen, haben einen
wesentlich groBeren Fortbildungseffekt. Die
erwdhnte Untersuchung gibt die ersten Hin-
weise, ob es Schwierigkeiten mit der Ver-
wirklichung gibt, wo also bei der Revision
der Richtlinien angesetzt werden muB, um das
didaktische Instrument fiir die Fachlehrer bes-
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4% Es gibt inzwischen nicht nur eine eigene ,Richt-

ser handhabbar zu machen. Untersuchungen
dieser Art sind notig, um die ,Kopflastigkeit*
der bisherigen Richtlinienkritik mitsamt ihren
Randerscheinungen %) ins Lot zu bringen. !
linienphilologie®, die philologischen Texivergleich
zwischen 1. und 2. Fassungen von Richtlinien be-
treibt, vielmehr hat sich bereits auch die Memoi- |
renliteratur des Themas angenommen. Vgl. Michasel
Hereth, Erfahrungen und Gedanken eines Abgeord-
neten bei der Behandlung der ,Richtlinien fiir den
politischen Unterricht” im Landtag von Nordrhein-
Westfalen, in: Helmut Schrey (Hrsg.), Impulse fiir
morgen. Festschrift fiir Fritz Holthoff, Ratingen/
Kastellaun 1975, S. 129—142, 1




Sibylle Reinhardt

Wie politisch darf der ,Politik"-Lehrer sein?

Die Auseinandersetzung um die Didaktik des
politischen Unterrichts ist unvermindert so
heftig, daB Hilligen fragt: ,Ziele des politi-
schen Unterrichts — noch konsensfahig?” ')
Die Suche nach einem Konsensus beherrscht
auch die Uberlegungen von Gagel ®), der an
Uberlegungen von Minssen #) ankniipft.

Wihrend die theoretischen Reflexionen also
andauern, miissen bestimmte Probleme Tag
fiir Tag vom ,Politik”-Lehrer entschieden
werden — er hat nicht die Moglichkeit, sich
zuriickzuziehen und nachzudenken, um erst
wieder zu handeln, wenn er selbst, die Wis-
senschaft und die politische Offentlichkeit
einen tragfdhigen Konsensus erzielt haben.

In Veranstaltungen der Lehrerbildung zeigt
sich, daB besonders drei Probleme — hier for-

Die folgende Szene spielte in einer Oberpri-
ma, die fast drei Jahre ,Sozialwissenschal-
ten” als Hauptfach gehabt hatte. Bearbeitet
wurde gerade ein Kapitel aus ,Macht und
Herrschaft in der BRD” von Urs Jaeggi, wo-
bei der Text nicht nur gemdB seiner ei-
genen Intention, sondern auch mit text-
analytischen Fragestellungen in seiner Ar-
gumentations- und Darstellungsweise Kkri-
tisch ,aufgerollt’ wurde. Beim Ubergang zu
einem weiteren Kapitel wurde eine Schiilerin
argerlich: Warum denn noch mit dieser Theo-
rie arbeiten — das sei doch einseitiges Zeug
— und tiberhaupt: ,Seit drei Jahren machen
wir hier nichts als linke Sozialwissenschaf-
ten.” Daraufhin kam von einem Schiiler Pro-
test: ,Was? Linke Sozialwissenschaften? Was

!j 'W. Hilligen, Ziele des politischen Unterrichts —
noch konsensfdhig? in: Aus Politik und Zeitge-
schichte, B 15/75.
') W. Gagel, Konnen Richtlinien fiir den politischen
Unterricht konsensfdhig sein?, in: Gagel/Schérken
(Hrsg.), Zwischen Politik und Wissenschaft — Poli-
tikunterricht in der 6ffentlichen Diskussion, Op-
laden 1975, S, 41—59.
%) F. Minssen, Legitimationsprobleme der Gesell-
. Zum Streit um die hessischen ,Rah-
menrichtlinien”, in: Aus Politik und Zeitgeschichte,
B 41/73, S, 21.
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muliert als Gefahren — die kiinftigen und die
gegenwartigen ,Politik"-Lehrer beunruhigen:
Wie vermeidet man konkret in der unterricht-
lichen Interaktion die Gefahr der Indoktrina-
tion? Wo findet konkret illegitimer Aktionis-
mus statt? An welchen Punkten existiert die
Gefahr der Indiskretion?

Es soll hier versucht werden, die drei Aspek-
te als Momente unterrichtlicher Praxis zu be-
handeln, indem jeweils in einem ersten
Schritt Auskiinfte aus didaktischer Literatur
angefiihrt und in einem zweiten Schrift an
Hand von Beispielen Konkretisierungen vor-
genommen werden. Die Reichweite ist dabei
notwendigerweise begrenzt, namlich auf die
eigenen Erfahrungen der Verfasserin oder
von ihr beobachtete.

I. Die Gefahr der Indoktrination

wir hier seit drei Jahren machen, ist nichts
als biirgerliche Wissenschaft.” Die Kontrover-
se wurde durch Gelachter bei einer dritten
Gruppe und den Kommentar in Richtung Leh-
rer beendet: ,Na, Sie scheinen mit Threm Un-
terricht ja ziemlich richtig gelegen zu ha-
ben."”

Diese Szene zeigt zweierlei: 1. Es bestand in
der gesamten Gruppe ein Konsensus dariiber,
daB Unterricht nicht einseitig zu sein habe.
2. Es bestand kein Konsensus dartiber, was der
gemeinsame Unterricht denn nun gewesen
sei. Diese Beurteilung hing offensichtlich
auch von der persénlichen Einstellung der
Urteilenden ab, die sich vielleicht jeweils
durch die ihrer Meinung entgegen laufende
Richtung provoziert fithiten. Allgemeiner for-
muliert heiBt das: 1. Ein abstrakter didakti-
scher Konsensus ist wvielleicht notwendige,
aber nicht hinreichende Voraussetzung fir ei-
nen Konsensus iiber Praxis des Unterrichis.
2. Die Beurteilung konkreten Unterrichts ist bei
verschiedenen Subjekten so verschieden, daBl
versucht werden muBl, Verfahren fiir das Un-
terrichten anzugeben, die zur Grundlage Ffir
intersubjektive Urteile dienen kénnten.

Eine Kontroverse zwischen Giesecke und Su-
tor sowie die Stellungnahme von Hilligen ma-
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chen das didaktische Problem der Indoktrina-
tion deutlicher. Giesecke ) stellt die politi-
sche Bildung in den Rahmen eines histori-
schen Kontextes der Emanzipation und folgert
daraus ihre ,politische Parteilichkeit”
(S.126): ,Wird ... die demokratische Inhalt-
lichkeit des historischen Emanzipationspro-
zesses ernst genommen, so ist politische Bil-
dung nicht neutral, sondern selbst ein Stiick
eigentiimlicher politischer Tatigkeit: sie ist
fiir die Interessen des Lehrlings, des Arbei-
ters, des ,Sozialfalles’, des Jugendlichen, und
somit folgerichtig gegen die Interessen des
Meisters, des Unternehmers, der Fiirsorgebe-
horde, der Schulbehérde usw., allgemeine:
sie ist fiir die Interessen und Bediirfnisse des
jeweils Schwicheren, Armeren, Unterprivile-
gierten.” (S. 126 f)

Diese sehr konkreten Ausfilhrungen ergénzt
Giesecke mit der Erlduterung, sie meinten
weder Revolution, noch Randalieren oder hy-
sterische Aktivitdt, noch das Indoktrinieren
politischer Phrasen.

Sutor sieht in den Konkretisierungen, die Gie-
secke fiir die Parteinahme fiir Unterprivile-
gierte gibt, entweder Absurditit oder Anma-
Bung der ,rechten Lehre®?). Ob die genann-
ten Kategorien der allgemeineren Bestim-
mung ,dem Politischen allgemein adaquat
sind" (a.a.O.), 1aBt Sutor an dieser Stelle of-
fen. Er schreibt spiter: ,Lernziele miissen
so formuliert sein, daB sie politische Urteils-
bildung ermdéglichen. Das bedeutet immer
Denken in Alternativen bis zum eindeutigen
Grenzfall, wo Politik Menschenrechte oder
Prinzipien der rechts- und sozialstaatlichen
Demokratie verletzt. Dort erst wird politische
Bildung parteilich; im iibrigen muB sie Par-
teiergreifen ermdoglichen, aber offenhalten.”
(8.27)

Fir die Ebene des konkreten Gegenstandes
heiBt das: ,Eine politische Bildung aber, die
den Wertnormen des Grundgesetzes ver-
pilichtet ist, muB die konkrete Parteinahme
offenhalten.” (S. 18)

Einerseits scheint beiden Autoren ,Parteilich-
keit" sinnvoll und notwendig sowie verkiirzte
Indoktrination illegitim. Andererseits ist Par-
teilichkeit bei Sutor ein ,Grenzfall”, bei Gie-

Y) H. Giesecke, Didaktik der politischen Bildung,
neue Ausgabe, Miinchen 1973%,

%) B. Sutor, Plddoyer fiir einen pluralen Ansatz in
den Curricula politischer Bildung, in: Curriculum-
Entwicklungen zum Lernfeld Politik (hrsg. von der
Bundeszentrale fiir politische Bildung), Heft 100 der
Schriftenreibe, Bonn 1974, S. 11—28, hier: S. 18.
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secke aber eher ein Strukturprinzip. Hilligen
zeichnet die Kontroverse nach und versucht
zu vermitteln, indem er einen gemeinsamen
Nenner, den er fiir konsensfihig hélt, heraus«
arbeitet %): Sutors Auffassung folge aus einem
zu engen Begriff von Demokratie und Sozial-
staat. Sutor verstehe Giesecke falsch, wenn er
in den zitierten Aussagen eine einseitige
Parteinahme zugunsten von Personen bzw,
Personengruppen sehe. Wenn man von sozia-
ler Gerechtigkeit, personlicher Freiheit und
Sozialstaat spreche, miisse ,man das Augens
merk auf okonomisch verursachte Uber- und
Unterordnungsverhdltnisse lenken” (S. 201).
Letztlich sieht Hilligen die Grenze zwischen
den didaktischen Positionen Gieseckes und
Sutors in dem Unterschied zwischen ,Ord-
nung* und ,Option fiir strukturelle Reform®,
was seiner Auffassung nach aber keine not-
wendige Trennung ist; denn er meint, '

.~— daB die Optionen fiir die Moglichkeit von
Alternativen und fiir die Erhaltung des bisher
erreichten Standes an Humanitdt und die Op-
tion fiir die Uberwindung struktureller Un-
gleichheiten einander nicht ausschlieBen, son-
dern bedingen;

— und daB ein derartiges komplementdres
Verhiltnis konsensfadhig ist.” (S. 205)

Die Entfaltung dieser drei Optionen mit der
These ihrer Konsensfahigkeit?) ermdglicht
Hilligen eine Abgrenzung von ,Parteilich-
keit” und ,Parteinahme”. Parteilichkeit sieht
er, wenn ,eine politische Entscheidung abso-
lut gesetzt und fiir verbindlich erklart wird®
(S. 5) — sie verbiete sich, Parteinahme hinge-
gen ist die ,Entscheidung fiir gewisse Zielset-
zungen, die offen bleibt fiir Infragestellung
und Revision und dem Lernenden Gelegenheit
gibt zur Uber-Priiffung, zum Selbstvollzug, zur
Beurteilung der Konsequenzen” (a. a. O.). Die-
se Parteinahme, formuliert in den drei Optio-
nen, sei kein politisches Programm, sondem
eine didaktische Plattform.

Nehmen wir an, die von Hilligen genannten
Optionen seien in der didaktischen Theorie
konsensfihig — bei der Konkretisierung wiir-
de die Kontroverse jedoch wieder aufbrechen.
Was heifit ,Uberwindung sozialer Ungleich-
heiten” )2 Wann herrscht ,Chancengleichheit®
(a.a. 0.)? Wann besteht die ,Notwendigkeit;

%) W. Hilligen, Verstandigungsschwierigkeiten un
ter Didaktikern der politischen Bildung, in: Gegen-
wartskunde 2/75, S. 199—207.

7) Ders., Ziele ..., a.a. O. \
) Ebenda, S. 7. £
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Spielraum und Institutionen fiir politische A1~
ternativen zu ... verbessern” (a.a.0.)? usw.
Hilligen schreibt selbst, daB das Grundgesetz
nicht eindeutig als formaldemokratisch oder
als Auftrag zur Verwirklichung des demokra-
tischen und sozialen Staates festgelegt ist.
Dieser Spielraum gilt fiir politisches Handeln
wie auch fiir didaktische Entscheidungen, die
immer dann auf die Ebene der Kontroverse
suriickkehren, wenn sie die abstrakt formu-
lierten Optionen, iiber die vielleicht Einigkeit
herrscht, auf konkrete Probleme anwenden
wollen.

Fiir den Unterricht mufi das heifien: Er muB
die Kontroversen der didaktischen Diskussion
reprasentieren, so wie er politische Kontro-
versen iberhaupt verkorpern muB. Die ge-
nannten Optionen hétten den Stellenwert von
Zielsetzungen, die — wie Hilligen schreibt —
,dem Lernenden Gelegenheit (geben) zur Uber-
Priifung, zum Selbstvollzug, zur Beurteilung
der Konsequenzen”. Der Einzelfall und die ak-
tuelle Problematik sind damit nicht entschie-
den, sondern die Bezugspunkte fiir die Ent-
scheidung sind klarer geworden.

QGagel betont ebenfalls, daB durch die Tren-
nung in Minimalkonsens und kontroversen
Bereich das Konsens-Problem nicht gelost
wird?). Auf der Ebene von Lernzielen und
Lerninhalten werden die Prinzipien ,in den
kontroversen Bereich der konkreten Ausge-
slaltung und Normanwendung” iiberfiihrt
(S.44). Wenn Gagel schon auf dieser immer
noch recht abstrakten Ebene die Kontrover-
sen als notwendig ansieht, um wieviel mehr
gilt das dann fiir konkrete Unterrichtsprozes-
sel Den hier ansetzenden Vorschlag von Gie-
secke 1), auf die Liosung des Konsens-Pro-
blems auf Richtlinien-Ebene iiberhaupt zu
verzichten und die ,Norm- und Sinnaporien
... an die pddagogische Basis (zu) iibergeben,
wo sie trotz aller Gefahr des Miflbrauchs hin-
gehoren” (S.126), weist Gagel''), dhnlich
wie Knepper *¥), mit Verweis auf die Not-
wendigkeit parlamentarischer Verantwortung
zuriick.

Es bleibt aber festzuhalten, dafl die Her-
stellung eines Konsensus wesentlich im Un-

%) Gagel, a.a. O,

) H. Giesecke und Gagel/Knepper/Menne/Schor-
ken, Pédagogische und politische Funktionen von
Richtlinien — Eine Diskussion iiber ,Richtlinien
fiir den politischen Unterricht” in Nordrhein-West-
Iflen. in: Neue Sammlung 2/74, S. 84—132.

) Gagel, a.a. O, S. 44.
‘%glmckn und Gagel/Knepper u.a., a.a. O,

)
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terricht selbst realisiert werden mufB, also
auf einer Ebene, die die Abstraktion von Kon-
troversen in Konsens nicht zuldBt, sondern
die ihr prekdres Verhdltnis aushalten und
versuchen mub, durch die Kontroversen den
Konsens zu zeigen. Die Reprédsentation von
Kontroversen muf also in der Interaktion im
Unterricht geleistet werden.

Zum konkreten Unterrichtsverlauf finden wir
bei Giesecke einen Hinweis, der die Verwirk-
lichung der angefiihrten SchluBfolgerung be-
rithrt. Bei der konkreten Arbeit mit seinen
Kategorien der Konflikt-Analyse %) werde es
zu Konflikten kommen: ,Wenn der Lehrer die
Gegensidtze nicht iiberspielt, werden z. B. Be-
amtenkinder die Kategorien ,Interesse” und
+Solidaritdt” anders inhaltlich bestimmen als
Arbeiterkinder. Ahnliche Unterschiede wird
es bei der Benutzung der Kategorien ,Ideolo-
gie" und ,Funktionszusammenhang” geben,
und erst recht bei der Frage, wie denn nun
ein Konflikt entschieden werden soll. Die
Griinde fiir solche unterschiedlichen Interpre-
tationen miissen selbstverstandlich bewubt
gemacht werden.” (S. 192)

Giesecke hat hier einen Spezialfall unterricht-
licher Interaktion im Awuge: Die gedachte
Lerngruppe ist politisch heterogen und am
Gegenstand interessiert. Dieser Fall ist fiir
den Lehrer der leichteste — Selbststeuerung
der Gruppe fiithrt zu einem differenzierten Er-
gebnis, dessen Bezug zum eigenen Leben den
Schiilern deutlich geworden ist. Mit Recht
sagt Giesecke, daB der Lehrer hier zwei Funk-
tionen hat: einmal, die Schiiler nicht zu sto-
ren (,nicht dberspielt”), zum zweiten, Ergeb-
nisse auf Unbekanntes zu beziehen (,bewufit
gemacht”). Der Lehrer kann sich — ganz in
Ubereinstimmung mit Theorien, die der Selbst-
entfaltung der Lerngruppe Chancen geben
wollen — zuriickhalten, Moderator sein, le-
diglich organisieren, schlieBlich anregen. Wo
er selbst politisch steht, ist in dieser Situation
weniger wichtig, wird von Schiilern vielleicht
auch nicht fiir so wichtig gehalten. Lernen
muB der Lehrer fiir diese Situation vielleicht
noch am ehesten, daB seine eigene personli-
che Meinung tatsdchlich unwichtig ist und
ihre Darstellung vielleicht in erster Linie
Selbstdarstellung ist, aber nicht notwendiger
Bestandteil der Lernprozesse bei den Schii-
lern. Viel schwieriger sind andere Falle un-
terrichtlicher Interaktion.

Im Fach ,Politik” ist die Gefahr der Polarisie-
rung in heterogenen Gruppen natiirlich gege-

%) H. Giesecke, Didaktik ..., a.a. 0., Teil IL
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ben. Nicht nur alle Kontroversen der Politik
schlagen sich in schulischen Prozessen nie-
der, auch alle Irrationalitdten finden sich
hier. Eine solche politische Polarisierung (die
leicht iiber das Spektrum der im Bundestag
vertretenen Parteien hinausgehen wird) kann
einen Grad an aggressiver Emotionalisierung
bedeuten, daB der LernprozeB nur noch grup-
pendynamisch zu verstehen ist. Nur in weni-
gen Fdchern ist der Zusammenhang zwischen
affektiven oder sozialen Verhaltensweisen so-
wie kognitiven Leistungen so unmittelbar wie
in ,Politik”! In diesem Fall muB der Lehrer
versuchen, einen Minimalkonsens inhaltlicher
und formaler Art iiber prinzipielle Optionen
in der Gruppe bewuBt zu machen. Die besse-
tren Arbeitsergebnisse im Sinne groferer Be-
herrschung der Gegenstdande durch die Schii-
ler miissen im Fortgang des Unterrichts diese
friedlichere Interaktion als die sinnvollere er-
weisen. Die Repriasentanz des Konflikts bzw.
der Kontroverse ist in diesem Fall — wie im
vorhergehenden — normalerweise gesichert.
Der Lehrer muB in erster Linie aufpassen, daB
nicht bestimmte Schiiler in ihren Chancen zur
Darstellung benachteiligt werden (was im Kern
ein gruppendynamisches Problem ist). Solan-
ge die Auseinandersetzung um kontroverse
Auffassungen nicht als Kooperation, sondern
als Kampf definiert wird, muB der Lehrer
achtgeben, daB er sich nicht von einer Seite
vereinnahmen laBt, also koaliert, und damit
die Moglichkeit der Herstellung eines Kon-
sensus verbaut. Parteinahme in diesem
Schiiler-Konflikt wére nicht nur moglicher-
weise politische Einseitigkeit, sondern sicher
gruppendynamische Unausgewogenheit mit
dem Effekt der Polarisierung.

Fassen wir die ersten beiden Typen unter-
richtlicher Interaktion zusammen: Die Lern-
gruppe reprasentiert selbst die politischen
Kontroversen, so daB der Lehrer sich zuriick-
halten kann oder fiir einen angemessenen or-
ganisatorischen und gruppendynamischen Ar-
beitszusammenhang sorgen muB. These:
Wenn die Schiiler politisch sind, braucht der
Lehrer es nicht zu sein — in heterogenen
Gruppen. Darf er es sein? Da es nicht Ziel
von Unterricht sein kann, daB ein Lehrer sei-
ne Anschauungen vererbt, sondern daB Schii-
ler selbst — mit Hilfe anderer — zu Anschau-
ungen gelangen, ist Distanz des Lehrers zu
sich selbst notig.

Andererseits ist der Lehrer ein gleichberech-
tigtes Mitglied der Gruppe; er verlére im iib-
rigen als politischer Abstinenzler in der Rolle
des ,Politik“-Lehrers leicht seine Glaubwiir-

'1

digkeit. Deshalb ist auch fiir thn die AuBe-
rung einer politischen Meinung — schon gar,
wenn er von Schiilern gefragt wird — eine
Notwendigkeit. Wichtig ist dabei, daB die
Schiiler diese Meinung nicht als das zu Ler-
nende oder das Autorisierte auffassen. Ob das
passiert, diirfte wesentlich von den im allge-
meinen verfolgten Lernzielen und dem Stil
der unterrichtlichen Interaktion abhangen.
Davon abgesehen ist es durchaus denkbar, daf
der Lehrer seine eigenen Fragen, die er hat
und die ihn zweifeln lassen, mitteilt. Zur Her-
stellung einer ausgewogenen Unterrichtsfiih-
rung diirfte es dienlich sein, wenn der Lehrer
der Lerngruppe seinen personlichen Standort
mitteilt, damit die Schiiler ihn um so leichter
Jkontrollieren' konnen. Am ehesten geschieht
das natiirlich, wenn der Lehrer Mitglied einer
Partei ist. Die Angabe erleichtert den Schi-
lern, Fragen nach (unbewuBter) Einseitigkeit
zu stellen. Es fragt sich sogar, ob er seine ei
gene politische Grundentscheidung nicht mit-
teilen muB; denn sonst geriete er doch viel-
leicht in die Position des objektiv {iber allen
Kontroversen schwebenden Wissenden, ver-
korperte so eine Spielart des Unpolitischen und
wire nur vermeintlich nicht ideologisch. Wo
eine solche Mitteilung nicht maglich ist, wére
vielleicht eine Angabe, warum der Lehrer
LPolitik“-Lehrer geworden ist, eine Hilfe.

Andersartige Interventionen als die beschrie
benen werden in den folgenden zwei Klassen-
typen notig: Die politisch (fast) homogene
Gruppe und die uninteressierte oder nicht-
spontane Lerngruppe stellen Anforderungen;
die das Problem parteilichen Lernens ver-
schérft zeigen.

Oberflachlich gesehen, bietet die homogene
Lerngruppe gar keine Probleme: Die Gruppe
gelangt zu einem Konsensus, die Grundstim-
mung ist wegen gemeinsamer Grundiiberzeu-
gungen vielleicht sehr gut. Die Gefahr dabei
ist, daB gegebene politische Kontroversen gar
nicht im Unterricht reprdsentiert werden, und
wenn doch, dann kaum den Stellenwert ernsi-
hafter Probleme erhalten. Haufig zu beobach-
ten ist, daB die andere Seite der Kontroverse
zum Aufhénger fiir Polemik wird, mehr Kon-
trast als Kontroverse erzeugt, zur Grundlage
fiir Selbstbestdtigung wird. In diesem Fall
mub der Lehrer ,gegensteuern”. Diese Lern-
gruppe kann man nicht einfach sich selbst iber-
lassen, sondern hier miissen den Schiilern die
Implikationen ihres schnellen Urteilens klar
und damit fragwiirdig gemacht werden, hier
muf u. U. der Lehrer iiber Strecken die den
Schiilern entgegenstehende Position verwal:
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ten, indem er sie zwar nicht zu seiner eigenen
macht, sie aber in ihren inhaltlichen Aussa-
gen vertritt. Er macht sich zum Anwalt einer
politischen Anschauung, ist ,politisch® im
Sinne einer entschiedenen Stellungnahme. Es
geht dabei nicht darum, dafi die Schiiler ihre
. gigene Auffassung dndern sollen, sondern es
geht darum, daB unbewubte und vorbewubBte
Prozesse politischer Bildung — die immer
schon abgelaufen sind — den Schiilern selbst

verfigbar werden, dafi aus Vorurteilen im
gunstigen Falle Urteile werden.

Problematisch wird diese Strategie fiir den
Lehrer, auch wenn man von den Anforderun-
gen an seine Kenntnisse und seine Selbstbe-
herrschung absieht, weil er in den Augen der
Schitler seine Identitat gefdhrden kann. Ein
Beispiel: Ich unterstiitzte in einer 9. Klasse in
einer Debatte einmal die Vertreter einer poli-
tischen Seite, der ich nicht zuneige (was die
Schiiler wuBten), weil diese Gruppe den ande-
ren ,Parteien" zahlenméBig unterlegen war.
Da diese Gruppe auch qualitativ schwach
war, mubBte ich aktiv werden und wurde
schnell in ,meine’ Gruppe integriert. Nach
Schluf der Debatte wurde ich gefragt, wie ich
denn so etwas tun konnte — selbst der einen
Seite angehoren und trotzdem die andere ver-
treten. Es ergab sich eine sinnvolle Diskus-
sion iiber das Ziel politischen Unterrichts und
politischen Lernens. Ein solcher Prozef kann
die Grundlage fiir eine vdllig unbefangene
Einschatzung des Lehrers durch die Schiiler
sein: Jeder Schiiler fiihlt sich berechtigt, um
Hilfe zu bitten,

Diese — oberflachlich gesehen — einseitige
politische Intervention ist didaktisch begriin-
det. Stiarker methodisch begriindet wird die
Intervention im Falle der uninteressierten
oder der wenig spontanen Klasse. Es kann ge-
schehen, daB sogar spannendes Material, z. B.
ein aktueller politischer Konflikt, der alle be-
trifft und der seiner Struktur nach zu an-
spruchsvoll ist, um sich selbst zu erlautern,
nicht ,ankommt”, jedenfalls nicht ohne zu-
sdtzliche AnstéBe. Die Provokation durch die
Sache reicht nicht; der Lehrer muB versu-
chen, diese Provokation auf eine andere Ebe-
ne zu transponieren, damit die Schiiler sich
mit ihr auseinandersetzen. Das Herstellen
scheinbar paradoxer Beziige zu Bekanntem,
das Schildern dramatischer konkreter Konse-
quenzen, das iberspitztie Umdeuten des
Schweigens in eine inhaltliche Aussage (,Sie
sind also auch der Meinung, daB...“) und
schlieflich die eigene Meinung des Lehrers
(oder eine angebliche) kénnen die Struktur

der Sache im Bewulitsein der Schiler weiter
erhellen und mit ihrer Person verknupfen.

Vielleicht werden die hier gemachten AulBe-
rungen der Meinung des Lehrers inhaltlich
nicht entsprechen, sondern nur methodisch
begriindet werden konnen. So ist mir ein Fall
bekannt, wo in einer Obersekunda ein Lehrer
mit allem Nachdruck sagte: ,Wenn der Bun-
desrat der Anderung des §218 nicht zo-
stimmt, dann bin ich jedenfalls dafiir, daBi der
Bundesrat abgeschafft wird.” (Methode: Fall-
studie — Gegenstand: Anderung des § 218
StGb — notwendiges Orientierungswissen:
institutionelle Regelungen im GG, die vorla-
gen,) Diese Provokation wirkie; es entstand
eine sehr problemhaltige Bearbeitung der In-
stitution ,Bundesrat”, deren Ergebnis viel dif-
ferenzierter war als der Provokations-Satz.
Dadurch wurde es moglich, die Provokation
selbst wiederum im Unterricht aufzunehmen,
zu reflektieren, als methodisch motiviert zu
erlautern und von der eigenen Meinung abzu-
grenzen. DaB hier eine gefdhrliche Strategie
vorliegt, bleibt aber trotzdem offensichtlich.
Nicht immer gelingt es, die Provokation in ih-
rer Uberspitzung aufzufangen. Und: Wer ga-
rantiert dem Lehrer, daB seine Differenzierung
so gut ankommt wie die Provokation? Es ist
nicht auszuschlieBen, daB bei Schiilern ledig-
lich die Uberspitzung im Bewulitsein haften
bleibt. Dann waére ein didaktisch nicht ver-
tretbarer ProzeB abgelaufen.

Fassen wir diese beiden Typen unterrichtli-
cher Interaktion zusammen: Die Lerngruppe
reprdsentiert nicht selbst die politischen Kon-
troversen, so daB der Lehrer sich in strategi-
scher und taktischer Absicht engagieren muf.
These: Wenn die Schiiler unpolitisch oder
einseitig politisch sind, muB der Lehrer poli-
tisch sein. Was dabei zdhlt, ist nicht das iso-
lierte Ensemble wvon Lehrer-Sitzen, sondern
das Gesamt der Interaktionen in der Lern-
gruppe. Erst die Betrachtung der Vorgange in
der Gruppe der Schiiler macht es mdoglich,
Lehrer-AuBerungen einzuordnen. Insofern
widre es wenig aussagekraftig, wenn isolierte
Lehrer-AuBerungen zitiert wiirden mit der
Ansicht, hier zeige sich Indoktrination, da
die AuBerungen einseitig seien. Erst ihr
Stellenwert in der komplexen Unterrichts-
Interaktion kann ergeben, ob tatsachlich
Einseitigkeit entstand. Ob sie beabsichtigt
war, ist wieder eine andere Frage. Festzu-
halten bleibt: Da der Lehrer jeweils die Funk-
tion iibernehmen muB, die die Lerngruppe
nicht leistet, entsteht das Ergebnis prinzipiel-
ler Komplementaritat: Gruppe ausgewogen —
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der Lehrer kann sich zuriickhalten. Gruppe
nicht ausgewogen — der Lehrer muBl (provi-
sorisch oder wirklich) Position beziehen und
dadurch ,politisch” erscheinen.

Mit diesen Uberlegungen ist die Gefahr von
Indoktrination nicht aus der Welt geschafft.
Da wir kaum wissen, ob und wie stark Lehrer
tiberhaupt Schiiler beeinflussen kénnen, kann
man diese Gefahr sehr schwer abschédtzen.
Bisher konnen wir lediglich Unterrichtspro-
zesse reflektieren auf die Frage hin, welche
didaktischen und methodischen Notwendig-

II. Die Gefahr des Aktionismus

Politische Bildung muB politisches Handeln
betreffen, sonst wire Biirgeraktivitdt begrenzt
auf Reflexion. Fir die Didaktik des ,Poli-
tik“-Unterrichts hat das die Konsequenz, daB
die Ebene praktischen Handelns beriicksich-
tigt werden muB, daB daraus aber ein Poli-
tisch-Werden unterrichtlicher Interaktionen
folgt.

Giesecke hat im einzelnen begriindet, warum
die Formel ,Lernen durch Aktion" naiv
ist 14). Fiir ihn sind ,,Lernen’ und ,Aktion’ anti-
nomische soziale Verhaltensweisen . . ., die zu-
einander in erheblichem Widerspruch stehen”
(S.25). Zum Zwecke des Lernens miisse man
Kommunikation so organisieren kénnen, daB
die Méglichkeit des Lernens — und damit die
Fidhigkeit zur Distanz von Aktivitdt — garan-
tiert ist. Wenn die Gleichzeitigkeit beider
Handlungstypen nicht méglich ist, muB nach
* einem Weg gesucht werden, der beide Ebe-
nen doch miteinander vermittelt. Giesecke
(S.26) schldgt eine Umstrukturierung ins
Nacheinander vor, wobei jede neue Phase die
alte im dialektischen Sinne aufhebt. (Um jene
MiBverstdndnisse auszuschlieBen, die in die-
sem Zusammenhang auch iiblich sind, die
aber das gravierende Problem gar nicht be-
rithren: DaB Handeln nicht blind erfolgen
darf, daB Verhalten in der didaktischen Dis-
kussion nicht etwa einen Aktivismus meint,
der in Wirklichkeit Flucht vor den Miihen
des Lernens darstellt, sei am Rande vermerkt.
«Nattirlich ist damit auch kein Verzicht auf
konkrete Kenntnisse gemeint.” %))

) Ders., Didaktische Probleme des Lernens im
Rahmen von politischen Aktionen, in: Giesecke/
Baacke u. a., Politische Aktion und politisches Ler-
nen, Miinchen 19712, S. 11—45,

15) Richtlinien flir den Politik-Unterricht (hrsg. vom
Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen),
Diisseldorf 19742, S. 7.
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keiten welches Verhalten bedingen. Par&dﬁ_
xes Ergebnis dabei ist, dafi gerade der Ve
such, Einseitigkeit (Apathie muf man woh
darunter zdhlen) zu korrigieren, am eheste
zu einem Verhalten fithrt, das von Schiiler
und AuBenstehenden als einseitig interpre
tiert werden kénnte. AuBerdem bleibt da
Problem bestehen, das die zu Anfang geschil
derte Szene zeigte, daB namlich die Beurtej
lung des Unterrichts keineswegs nur vom Up
terricht abhdngt, sondern auch von der Per
spektive des Urteilenden.

Das gravierende Problem fir den Lehrer lau
tet: Welche Aktionen sind im ,Poli
tik“-Unterricht sinnvoll? Mit Hilfe konkrelg
Hinweise in der Literatur kénnen Strategie
entwickelt werden. Bei Giesecke selbst finde
wir zwei — scheinbar paradoxe — Aussagen
Im allgemeinen hat der politische Unterrich
in der Schule Planspielcharakter, d. h., er is
nicht unmittelbar selbst auch einer politi
schen Praxis zugeordnet!. Es kann jedoch sein
daB die Schiiler (z.B. in einem Schulkonfliki
unmittelbar politisch tatig werden... §
wiinschenswert diese ideale Kombination vai
Lernen und Handeln auch sein mag, sie kan
nicht vorweg als immer wiederholbare Chanel
eingeplant werden.” '*) Und: ,Gegeniiber def
sekunddren Systemen der Gesellschatt ist de
Appell zur Aktivitat nur mit duBerster Zu
riickhaltung zu vertreten.” '7)

Einerseits bezeichnet Giesecke politischel
Handeln der Schiiler als Chance, andererseil
warnt er vor der Aufforderung zur Aktion
Khnlich rat das Planungsmaterial ,Mach
oder Ohnmacht des Biirgers nach der Wahl?#*
Jedoch muB der Lehrer auch die magliche
Auswirkungen dieses Vorhabens auf die Be
ziehung zwischen Schillern und Eltern, zwi
schen Schule und den gesellschaftlicher
Gruppen bzw. politischen Institutionen beden
ken.” '%)

Welche Uberlegungen liegen diesen zuriick
haltenden AuBerungen zugrunde?

\

%) H. Giesedke, Didaktik, a. a. O., S. 144 f,
17} Ders., Didaktik der politischen Bildung, Mundchet
19689, 5. 63. .
1) Planungsmaterial fiir den Politischen Unterridi
{hrsg. vom Kultusminister des Landes Nordrheir
Wastfalen): ,Macht oder Ohnmacht des Biirget
nach der Wahl?* — Uber die Chancen der poli
schen Beteiligung, Disseldorf 1974, S. 11 f.




Wenn didaktisch gefordert werden muB, daB
,Politik“-Unterricht die politischen Kontro-
versen nicht ausschaltet, sondern reprasen-
tiert (Schule darf nicht das Recht haben, fiir
die nachste Generation politische Streitfragen
vorzuentscheiden), dann trdgt dies nicht nur
der Emanzipations-Chance der Jugendlichen
Rechnung, sondern auch dem Eigenwert poli-
tisch-gesellschaftlicher Subsysteme. Schule
ist nicht Aktionsfeld fur das Austragen politi-
scher Kontroversen — mit einer Ausnahme:
schulischen Lernprozessen selbst. Fiir alle an-
deren Bereiche muB gelten: Vertrauen in den
Sinn schulischer Sozialisation kann die Of-
fentlichkeit nur haben, wenn auf die Repra-
sentation gesellschaftlicher Konflikte gebaut
werden kann. Aktion auf dem méglichen Hin-
tergrund von Indoktrination macht die Pro-
blematik der Parteilichkeit wverscharft spiir-
bar.

Aus der Voraussetzung, daB gesellschaftliche
Konflikte sich in der Schule wiederfinden,
folgt ohnehin, daB eine gemeinsame Aktion
von Schiilern einer Lerngruppe bei sehr weni-
gen Problemen denkbar ist. Die Gefahr ver-
einheitlichender Indoktrination, die eine
scheinhafte Aktionsbasis fiir gemeinsames
Handeln ergdbe, muB keineswegs nur vom
Lehrer ausgehen. Eventuell sind die Eigenpro-
zesse der Lerngruppe in ihrer von sichtbarer
Autoritdat ungelenkten Spontaneitat viel wirk-
samer. Was ist in einer Lerngruppe passiert,
wenn eine in der Kommune umstrittene Biir-
ger-Initiative von einer Lerngruppe unter-
stiitzt wird? Ist es iuberhaupt denkbar, daB
eine Lerngruppe in ihren Interessen so homo-
gen ist, daB alle gemeinsam eine Null-Ta-
rif-Demonstration unterstiitzten? Selbst wenn
diese Voraussetzungen gegeben waren, wiirde
die schulische Veranstaltung in der Offent-
lichkeit, die das Problem als umstrittenes
sieht, in Indoktrinationsverdacht geraten. Un-
ter einer solchen Randbedingung Unterricht
zu machen, der nicht stdndigen Verdachtigun-
gen ausgesetzt ist, diirfte kaum moglich sein.
Die Auswirkungen fiir'die gesamte Institution
Schule miissen in die Kalkulation von Aktio-
nen mit eingehen.

Wenn die Griinde stimmen, weshalb die ge-
nannten Autoren fiir Vorsicht plddieren, dann
folgt daraus die Erlauterung, daB die ange-
fiihrten Bedenken fiir den schulischen Raum
haufig nicht zutreffen. Die Lerngruppe lebt,
was Schule anbetrifft, in einer einheitlichen
Situation. Interessen-Identitdt ist strukturell
méglich, ohne daB gleich Schein-Einheitlichkeit
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befiirchtet werden muB. Hinzu kommt, daB die
Entscheidungen, die in diesem und fiir diesen
Lebensbereich getroffen werden, zu ihrer Legi-
timation der Beteiligung der Betroffenen be-
diirfen. Und schlieBlich muB sich die Institution
Schule, wenn sie Lernziele fiir ,Politik"-Unter-
richt verfolgt, aus padagogischen Griinden als
Aktionsfeld in einem hoéheren AusmaB zur
Verfiigung stellen, als dies von anderen ge-
sellschaftlichen Bereichen verlangt werden
kann,

In diese Uberlegungen lassen sich die konkre-
ten Vorschldge einordnen, die in den Hessi-
schen Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre
(2. Aufl) enthalten sind: ,Schule witd ... als
Erfahrungsraum direkt und indirekt zum Lern-
gegenstand ... Handlungsorientierte Lernziele
beziehen sich einmal auf die Organisation
solcher Erfahrungen (z.B. Befdhigung der
Schiiler zur Beteiligung an der Unterrichtsge-
staltung oder zur Wahrnehmung ihrer Rolle
in der Schiilervertretung). Zum anderen geht
es um die Moglichkeiten, verschiedene Betei-
ligungsformen bei der politischen Willensbil-
dung im aubBerschulischen Bereich durch un-
mittelbare Erfahrung zu erschliefen (etwa in-
dem Schiiler die Interessen der Schule in der
Otfentlichkeit mitvertreten, sei es bei Bau-
mafnahmen oder bei der Einfiihrung neuer
Lerninhalte und Lernformen. . .)." 1¥)

Wenn die Rahmenrichtlinien nicht ausschlie-
Ben, daBl es auch um Vorhaben gehen kénne,
die spezifische Bediirfnisse der Heranwach-
senden betreffen, also nicht mehr nur schuli-
sche Belange, dann liegt dieser Beschreibung
immer noch derselbe Satz an Kriterien zu-
grunde (mit Ausnahme der im engeren Sinne
pddagogischen Begriindung): Interessen- und
damit Aktionseinheit der Lerngruppe; Beitrag
zu rationaleren und legitimeren Entscheidun-
gen.

ZusammengefaBt hat sich ergeben, daB politi-
sche Aktion dann, wenn sie als Solidarhan-
deln der Lerngruppe im gegebenen institutio-
nellen Rahmen méglich ist, in der Regel aus
politischen und soziologischen Griinden auch
berechtigt ist.

Das weniger aufgearbeitete theoretische Pro-
blem enthdlt der im folgenden behandelte Be-
reich der ,Indiskretion"”.

19} Rahmenrichtlinien Sekundarstufe I — Gesell-
schaftslehre (hrsg. vom Kultusminister des Landes
Hessen), 19732, S. 10.
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III. Die Gefahr der Indiskretion

+«Emanzipation" im Sinne der Chance auf
Selbst- und Mitbestimmung ist das weitge-
hend anerkannte handlungsleitende Interesse
von Padagogik. Dieses Ziel beinhaltet not-
wendigerweise, daB Schiiler lernen, sich
selbst, ihre Vergangenheit und ihre Gegen-
wart zu begreifen. Damit wird die Frage bri-
sant, inwieweit nicht nur Institutionen mit
groBer Distanz zum Schiiler Gegenstand des
Unterrichts werden, sondern auch die unmit-
telbar erlebte Welt des Schiilers in Gleichal-
trigengruppe, Familie und Schule,

Man mag fragen, was dieses Problem mit dem
«Politisch-Sein” des Lehrers zu tun hat. Ein
enger ,Politik"-Begriff ist begrenzt auf Phéno-
mene staatlicher Ordnung und staatlichen
Handelns; in diesem Fall gibt es die hier ge-
meinte Gefahr der Grenziiberschreitung nicht.
Ein weiterer ,Politik”-Begriff liegt den
«Richtlinien fiir den Politik-Unterricht* in
Nordrhein-Westfalen zugrunde: ,Qualifika-
tion des Politik-Unterrichts sind die Fahigkei-
ten und Bereitschaften, die es dem Biirger er-
moglichen, gesellschaftlich-politische Lebens-
situationen zu bewdltigen.” *)

Dieses Verstandnis von ,Politik® ist umfas-
sender und bringt das Problem mit sich, ob
der Unterricht alle fiir den Schiiler wesentli-
chen Bereiche behandeln darf.

Zum selben Gegenstand finden wir zwei auf
interessante Weise unterschiedlich nuancierte
Bemerkungen. Die Hessischen Rahmenrichtli-
nien Gesellschaftslehre (1. Aufl.) pladieren fiir
Vorsicht: ,So kann die Reflexion auf die Be-
dingungen fiir das eigene Verhalten Prozesse
in Gang setzen, die nicht nur sozialpsycholo-
gische Qualifikationen vom Unterrichtenden
verlangen, sondern vor allem die Mdéglichkei-
ten einschlieBen, Auswirkungen des Unter-
richts auf andere Sozialisationsfelder so zu
kalkulieren, daB fiir die Schiiler keine unzu-
mutbaren Belastungen entstehen... Daher
diirfte es in der Regel nur bedingt und wahr-
scheinlich nicht zu Beginn des Lernprozesses
moglich sein, die unmittelbaren Sozialisati-
onserfahrungen der Schiiler direkt zu themati-
sieren (z. B. Erziehungsstile der Eltern; Zuge-
hérigkeit zu einem C-Kurs® ... %),

Hanna-Renate Laurien glaubt nicht an die
Ernsthaftigkeit dieses Pladoyers fiir Vorsicht:

*) Richtlinien fur den Politik-Unterricht, a.a. O,
5.14.
*!) Rahmenrichtlinien ..., a.a. 0., 1972, S. 49,
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. Verzicht auf Entwicklungspsychologie bringt
dazu, die Familie fiir Zehn- und Dreizehnjdh-
rige zu thematisieren, und wenn man auch
behauptet, man wolle die direkte Themati-
sierung von Schiilererfahrung vermeiden (wie
wohl?), so weisen die Fragen (Wie haben El-
tern sich entschieden? Wie verhdlt sich ihre
Situation am Arbeitsplatz zu ihrem Erzie-
hungsstil?) doch auf einen gezielten Einbruch
in die Privatsphdre” ... %),

Die unterschiedlichen Nuancen der beiden
AuBerungen — gleichgiiltig, ob Frau Laurien
die konkreten Fragestellungen zu Recht kriti-'
sierte oder nicht — liegen darin, daB einmal
aus der Perspektive des Schiilers zur Vorsicht
geraten wird, daf zum anderern auch aus der
Perspektive der Eltern geurteilt wird (,Ein-
bruch in die Privatsphdre” meint hier, wie die
angefiihrten Fragen zeigen, Einbruch in die
Privatsphdre der Eltern). Die Bedeutung der
Familie fiir den Schiiler und damit ihre Inte-
gration in die padagogischen Bemiihungen um
des Schiilers willen wird auch in den ,Politik*-
Richtlinien NRW betont: ,Die Richtlinien set-
zen voraus, daB Lehrer wissen, welch eine ent-
scheidende Schutzfunktion die Identifikation
mit der Familie, insbesondere den Eltern
hat” 23),

In sehr vielen Fdllen wird die Aussparung fa-
milidrer Vorgange ganz eindeutig aus dem In-
teresse des Schiilers heraus geboten sein; das
Bediirfnis der Eltern nach Schutz ihrer Privat-
sphédre wird dieses Motiv in der Regel noch
unterstiitzen. An einem fiktiven Beispiel kann
dieser Punkt wverdeutlicht werden: Nehmen
wir an, ein Lehrer wollte nach dem NRW-Pla-
nungsmaterial ,Nur ein Méddchen" *!) unter-
richten und hatte beschlossen, den Schwer-
punkt auf Erziehungsvorgdnge in der Familie
zu legen. Angenommen, dieser Lehrer liefie
als Hausaufgabe von den Schiilern (iibrigens
in Verkennung der Bedenken in dem ,Pla-
nungsmaterial”) h&usliche Szenen aufschrei-
ben und machte diese Aufzeichnungen zum
Gegenstand des Unterrichts. In aller Offent

#) H.-R. Laurien, Schulung statt Schule, in: Die
hessischen Rahmenrichtlinien fiir Gesellschaftslehre
in kontroverser Sicht (hrsg. von der hessischen
Landeszentrale fiir politische Bildung), Wiesbaden
1973 (Reihe ,zum nachdenken” Nr. 50), S. 12—19,
hier: S. 15,

**) Richtlinien ... a.a. O, S. 10. !
#) Planungsmaterial (Anm. 18): ,Nur ein Madchen®
— Verhaltenserwartungen gegeniiber der Frau in
der heutigen Gesellschaft, Diisseldorf 1973.



lichkeit wiirde dann das Verhalten von Eltern
roblematisiert und evtl. verurteilt, so daB
kaum kalkulierbare Folgen bei dem betreffen-
den Schiiler entstehen kénnten. Diesem pdd-
aéogischen Argument tritt das Argument von
Eltern, ihr Privatleben habe nicht Gegenstand
von Unterricht zu sein, zur Seite. Der erstreb-
te LernprozeB laBt sich ohne diese Risiken auf
andere Weise — namlich mit verfremdeten
Arbeitsweisen bzw. -materialien — erreichen;
es liegt also kein notwendiger Konflikt zwi-
schen den Lern- und Diskretionsinteressen
vor. Selbst wenn keine andere Methode zur
Verfiigung stiinde, miifite u. U. allein die pad-
agogische — die am Interesse des Schiilers
orientierte — Uberlegung ergeben, daB dieser
Lernvorgang abzulehnen sei.

Komplizierter ist die Lage im folgenden Fall,
der sich an einem Gymnasium in Wuppertal
abgespielt hat. In einem Kurs ,Sozialwissen-
schaften” in Jahrgang 11 wurde im Anschlufl
an einen systematischen Lehrgang tiber empi-
rische Sozialforschung ein Projekt begonnen.
Hauptmerkmale dieser Methode sind bekannt-
lich u. a. Selbstandigkeit der Schiiler und ein
konkretes Ergebnis *%). Die Schiiler beschlos-
sen, selbst eine Umfrage durchzufithren, und
zwar zum Thema ,Wahlsoziologie® (der Zeit-
punkt lag vor den NRW-Landtags- und Kom-
munalwahlen 1975). Ein Fragebogen wurde
auf unterschiedliche Dimensionen hin kon-
struiert; die Auswertung der Ergebnisse sollte
Aufschliisse iiber Determinanten von Wahl-
verhalten ergeben. Der Fragebogen enthielt
einen psychologischen, einen soziologischen
und einen kommunikationstheoretischen An-
satz, Die Lernziele erfaBten den methodischen
Bereich (empir. Sozialforschung), den Sach-
aspekt (Wahlsoziologie) und den Bereich so-
zialer Kompetenz (Projekt). Befragt wurden
ca. 200 Oberstufenschiiler, und zwar in Kurs-
gruppen. Die Befragung erfolgte ohne Na-
mensnennung; sie wurde durchgefithrt von
Schiilern des Sozialwissenschaftskurses; in ei-
nigen Fallen waren. Lehrer der befragten
Kursgruppe anwesend. Druck wurde nicht
ausgeiibt; auf Anfragen, ob der Fragebogen
ausgefiillt werden miisse, wurde auf das
Recht der Verweigerung hingewiesen, aber

¥) Eine detailliertere Methoden-Beschreibung und
-Diskussion findet sich in: C. N, Bossing, Die Pro-
jekt-Methode, in: Das Problem der Unterrichtsme-
thode in der padagogischen Bewegung (bearb. v.
G. Geifiler), Weinheim 1970%, (Kleine Padagogische
Texte, Band 18), S. 123—140; ferner Chr. Bosse,
Die Projektmethode. Unverdff. Staatsarbeit, Wup-
pertal 1971 (Seminar 1)

um Ausfiillung gebeten, Der Fragebogen ent-
hielt Fragen nach dem Beruf von Mutter und
Vater (handschriftlich einzutragen), nach dem
Einkommen der Familie (eine zutreffende Ein-
kommensgruppe war anzukreuzen), nach den
vermuteten politischen Prdferenzen der El-
tern, nach den politischen Auffassungen der
Schiiler u. a. m. Geplant war, die erhaltenen
Individualdaten in Einzel- bzw. Kleingruppen-
arbeit in zusammenfassende Statistiken zu
iibertragen und diese dann zum Gegenstand
der Reflexion im Unterricht zu machen.

Dazu kam es nicht. Von Elternseite aus wur-
de Widerspruch eingelegt, dessen Formulie-
rung das vorliegende Problem sehr klar be-
zeichnet: Die didaktische Zielsetzung der Um-
frage wird bejaht; beanstandet wird, daB
.zwei wesentliche Voraussetzungen fiir die
Zulédssigkeit einer solchen Umfrage nicht be-
achtet worden sind"”. Mit Verweis auf Artikel
des Grundgesetzes wird gesagt, es ,koénnen
Fragen nach dem Wahlverhalten anderer Per-
sonen (hier sowohl der Schiiler als auch ihrer
Eltern) und nach ihren persénlichen Verhalt-
nissen (wie Familieneinkommen, Gruppen-
engagement, Parteizugehorigkeit) nur dann
zuldssig sein, wenn

a) dem Befragten zweifelsfrei klar ist, dafi die
Beantwortung der Fragen in seinem freien Be-
lieben steht,

b) die Anonymitdt der betroffenen Personen
gesichert ist, soweit nicht Volljdhrige fiir ihre
eigene Person bewuBt auf die Wahrung der
Anonymitat verzichten”.

Zu a) wird erlauternd gesagt, daB diese Vor-
aussetzung durch das verwendete Verfahren
nicht erfiillt war. Zu b) wird kommentiert, die
Kombination der Angaben ,gestattet es den-
jenigen, die mit den persoénlichen Verhaltnis-
sen der befragten Schiiler vertraut sind oder
auch nur Einsicht in die Klassenbiicher oder
andere bei den Schulakten befindliche Perso-
nalunterlagen der Schiiler nehmen konnen,
ohne griéBere Schwierigkeiten, die befragten
Schiiler (und damit zugleich ihre Eltern, iiber
deren Verhdltnisse auch Angaben gemacht
werden sollten), zu identifizieren”. Betont
wird, daB eine solche Identifizierung sicher
nicht beabsichtigt war. Es sei jedoch ,unver-
tretbar, eine Umfrage so anzulegen, daB
sie... auch nur die Méglichkeit einer Identi-
fizierung  erdffnet...". Zusammenfassend
heiBt es zu b), es miisse bei einer solchen
Umfrage ,absolut sichergestellt (sein), daB’
die Anonymitdt der betroffenen Personen ge-
wahrt bleibt, soweit nicht Volljdhrige fiir ihre
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eigene Person bewubt auf die Wahrung der
Anonymitédt verzichten”.

Was hier interessiert, ist nicht mehr der Fall
selbst. Auch Punkt a) steht nicht im Zentrum.
Wesentlich ist die Forderung nach absolutem
Schutz der Privatsphdre, wie sie in den For-
derungen an die Umfrage zum Ausdruck
kommt. In diesem Beispiel konfligiert diese
Anforderung mit den didaktischen Zielsetzun-
gen, denn die absolute Wahrung der Privat-
sphdre wire nur unter Verzicht auf das Pro-
jekt und damit auf den LernprozeB mog-
lich %),

Im Rahmen des Unterrichts in ,Politik" und
«Sozialwissenschaften" gehoren Umfragen
langst ins Repertoire. Aus technischen und
motivationalen Griinden (Schiilerndhe) wer-
den sich immer wieder Umfragethemen anbie-
ten, die das skizzierte Problem aufwerfen.
Wenn die referierte Auffassung gtltig sein
sollte, dann wiirde dies das Ende einer Unter-
richtsmethode bedeuten, der wegen ihrer spe-
zifischen Chancen ein nicht zu ersetzender
Stellenwert zukommt. Fiir die Wissen-
schaftsorientierung und mehr noch fir die
Wissenschaftspropadeutik wédren die Konse-
quenzen groB: Im Fach ,Sozialwissenschaf-
ten* ist die Einlibung in Probleme empiri-
schen Forschens geboten, solange sich die
Modglichkeit auf Schiiler-Seite ergibt (motiva-
tionale Riicksichten). Die Lernchancen der
Schiiler und ihre Erkenntnisbediirfnisse wer-
den gerade in neueren Curriculum-Kon-
struktionen regelmdfig auch mit Verweis
auf Grundgesetz-Artikel gerechtfertigt — die
didaktische Argumentation dirfte sich auch
in die Form der juristischen Argumentation
fassen lassen. Dann haben wir aber einen
Interessen-Konflikt: einerseits das Eltern-
Interesse nach Schutz der Privatsphédre, ande-
rerseits das Schiiler-Interesse nach Lernen.
‘Wenn die Projekt-Methode der Umfrage pad-
agogisch nicht ersetzbar ist, dann muB ge-
fragt werden, wie stark welches Interesse je-
weils gefdhrdet wird und ob sich nicht doch
ein verniinftiger KompromiB finden 1aBt, der
kein Interesse unzumutbar stark vernachlds-
sigt.

Es muB, mit anderen Worten, die Frage nach
der VerhédltnismaBigkeit der MaBnahme ge-
stellt werden. Der in der referierten Meinung
geforderte absolute (!) Schutz des eigenen Be-
diirfnisses (auf Schutz der eigenen Privat-

*) Damit ist nicht einmal beriicksichtigt, daB kein
professionelles Umfrageinstitut eine absolute Ga-
rantie der Anonymitdt geben kénnte.
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sphére) ist iiberzogen. Es bestand keinerlej
konkreter Hinweis auf MiBbrauch der ge.
sammelten Daten — die rein theoretisde
Maoglichkeit allein sollte eine solche Unter
richtsreihe unzuldssig sein lassen (die Reihe
wurde aufgrund einer Verfiigung der Auf
sichtsbehérde abgebrochen). DaB empirische
Sozialforschung — wie alles wissenschaftlicie
Arbeiten — selbstverstindliche ethische Nor
men enthdlt und ihrer auch bedarf, sollte
auch fiir Zwecke des unterrichtlichen Eip.
iibens bewuBt bleiben. DaB jeder Befragte An-
spruch auf Sorgfalt im Umgang mit solchen
Daten hat, ergibt sich auBer aus diesem For
scherethos auch aus dem Beamten- und Leh-
rer-Status des Unterrichtenden (mit letzterem
ist nicht der Umgang der Schiiler mit diesen
Daten erfaBt). DaB aber auch Lehrer und
Schiiler einen Anspruch auf guten Glauben in
ihr Vorgehen haben, muB ebenso evident
sein. Eine bloB abstrakte Befiirchtung ohne
greifbaren AnlaB darf also kein Grund sein
einen fiir die Schiiler sinnvollen Lernprozef
zu stoppen.

Fiir den Lehrer hat die Argumentation, es
miisse vollstindige Anonymitdt beim Regi-
strieren des personlichen Bereichs der Eltem
garantiert sein, Konsequenzen, die weit iber
den geschilderten Fall hinausgehen. Es ist
vollig unméglich, ein Unterrichtsgesprich so
zu fithren, daB ganz bestimmt nie ein Schiler
die politische Auffassung seiner Eltern preis
gibt, Nicht nur sind véllig unbefangene Anga-
ben im spontanen Schiiler-Gesprédch denkbar;
ein ,Politik“-Lehrer wird genug von politi
schen Auffassungen wissen, um anhand ven
inhaltlichen Ausfiihrungen eines Schiiles
u. U. politische Sympathien erschlieBen zi
konnen. Ist das aber {iberhaupt ein Problem!
Fiir einen ,Politik"-Lehrer ist die Notwendig:
keit — und damit der positive Sinn — politi-
scher Kontroversen eine Selbstverstandlich
keit. Er hat gelernt, auf politische Meinungen
nicht moralisch zu reagieren (abgesehen von
Extremen). Diese Toleranzfihigkeit auch im
jahrelangen Arbeiten mit Schiilern zu festi
gen, ist eine seiner Aufgaben. Das ware aber
nicht méglich, wenn zwischen Person und
Unterricht ein absoluter Trennstrich gezogen
werden miifite. Wenn wir Erziehung in einef
demokratischen Gesellschaft wollen, miisser
wir spezifische Gefahren akzeptieren und ver
suchen, die Risiken méglichst klein zu hak
ten. Sie total auszuschalten, bedeutet das
Ende von Unterricht: Das Fach ,Erziehungs
wissenschaft ist woméglich genau so betrof
fen wie ,Politik* und ,Sozialwissenschaften”
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|»' Die Untersuchung von Sozialisationsprozessen wohl noch deutlicher als iiberzogen: Beunru-
1 m dort eine Selbstverstindlichkeit — wer higung lgste schon die theoretische Méglich-
" kann als Lehrer garantieren, daB die Schiller- keit aus, in Einzelfillen etwas in Erfahrung
peitrige nicht auch erkennbar (fiir wen im- zu bringen, was Lehrer sonst in Einzelfdllen
mer) mit der eigenen Erfahrung des Schiilers durchaus wissen kénnen — ohne daB auf Ab-
und damit auch mit seinen Eltern zu tun ha- schaffung von Klassenfahrten, Schiilersprech-
pen? Darf es deshalb dieses Thema nicht tagen, Einzelgespridchen usw. gedrungen wird.
w; Letzten Endes wire diese Forderung die

Fiir andere Fécher liefen sich sicher &hnliche HOSsSquons.

Aspekte zeigen. Am allgemeinsten zeigen sie Fazit kann nur sein: Diskretion ist eine Selbst-
sich dort, wo der Lehrer im engeren Sinne verstdndlichkeit. Aus dem pddagogischen Auf-
padagoge ist, ndmlich in der auch personli- trag der Schule folgt notwendigerweise, daB
chen Beratung von Schiilern. Wer verlangt, Lehrer Information iiber die Privatsphire von
daBl Lehrer iiber Eltern nichts erfahren diirfen, Schiilern erhalten; sie miissen den Umgang
mils' nicht, wieviel Lehrer wissen. Sie miis- mit diesem Wissen im Interesse von Schiilern
sen, wenn sie dem Schiiler helfen wollen, sich und Eltern verantworten. Die Organisation
seine Probleme anhéren, die nun mal zu einem von Unterrichtsprozessen muB mit Sorgfalt
~ ertheblichen Teil Probleme mit der Familie geschehen, damit nicht iiberfliissige Offenle-
ﬁpd. DaB ein Lehrer mit diesem Wissen nicht gungen provoziert werden. Diese Pflicht zur
hausieren geht, ist eine Selbstverstdndlichkeit. Sorgfalt kann das Kriterium sein, das an kon-
Man kann und muB dem Lehrer abverlangen, krete Fille (wie die Umfrage) angelegt wer-
Diskretion im Umgang mit seinem Wissen zu den muB. In dem Konflikt zwischen dem Recht
iben, aber man kann von ihm nicht abver- auf Lernen und dem Recht auf Schutz der
langen, nichts zu wissen. Auf diesem Hinter- Privatsphédre geht es aber nicht an, eine Seite
grund zeigt sich die Beurteilung der Umfrage zum absoluten Tabu zu erheben.




Dieter Menne

]

Wie weit bestimmen Curriculum-Verfahren

das Curriculum?

Zur Kontroverse um das ,didaktische Strukturgitter”

Wenn mit dem Terminus ,Verfahren® in der
Curriculumtheorie mit Hans Albrecht Hesse
und Wolfgang Manz ,alle Entscheidungs-
aspekte und die sie herbeifiihrenden Hand-
lungsabldufe” ') oder — wie Walter Gagel
vorschlagt — die ,Ebene der Norment-
scheidung” ?) verstanden werden, ist die pau-
schale Aussage, daB die von einer Curricu-
lumkommission gewdéhlten Verfahren die Er-
gebnisse der Arbeit entscheidend bestimmen,
eine Trivialitit. In welchem MalBe aber die
gewdhlten Verfahren die Ergebnisse bestimmt
haben, ist im Einzelfall meist duBerst schwie-
rig auszumachen. Bei traditionellen Lehrpla-
nen und Richtlinien gab es weder iiber die
Verfahren noch iiber die Auswahl der Auto-
ren verldBliche Informationen.

Im Bereich der politischen Bildung hat sich in
diesem Punkt in den letzten Jahren eine
wichtige Anderung vollzogen: Der curriculare
Anspruch neuerer Richtlinien verlangt prinzi-
piell die Offenlegung der Verfahren und Me-
thoden, die zu normativen Entscheidungen
iiber Ziele gefiihrt haben, und die breite pdd-
agogische und politische Diskussion tiber die-
se normativen Entscheidungen triagt dazu bei,
der Offentlichkeit deutlich zu machen, daB
«politischer Unterricht immer ein Politikum

1) Hans Albrecht Hesse / Wolfgang Manz, Einfiih-
rung in die Curriculumforschung, Stuttgart 1972,
S. 78.
?) Walter Gagel, Sicherung vor Anpassungsdidak-
tik. Curriculare Alternativen des politischen Unter-
richts: Robinsohn oder Blankertz, in: Rolf Schor-
ken (Hrsg.), Curriculum ,Politik®. Von der Curri-
(S'ulumtheorle zur Unterrichtspraxis, Opladen 1974,
.18,
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ist" %), Die Folge ist, daB die fiir Richtliniep
und Lehrpliane Verantwortlichen die Legiti
mierungsideen, die Verfahren, mit deren Hilfe
diese Legitimierungsideen ermittelt wurden
und die Methoden?), mit deren Hilfe die
Richtlinien in die Wirklichkeit der Schule
umgesetzt werden sollen, der Offentlichkeit
darzustellen versuchen.

Dies wurde beispielhaft deutlich, als bei einer
der Veranstaltungen in der Reihe ,Hessenfo-
rum” {iber die hessischen Rahmenrichtlinies
fir Gesellschaftslehre der Diskussionsleiter
Eugen Kogon, folgende Fragen formulierte
.Wie entstehen heute solche Richtlinien, wit
kommt es zu Initiativgruppen, welche Rolle
spielen die Kommissionen dabei, und wie soll
sich der ProzeB der Bestdtigung der Richtig:
keit oder der Nichtrichtigkeit im Lande volk
ziehen — also das Verfahren?" ®) In der Folge
soll versucht werden, in einem kurzen Uber
blick darzustellen, wie das Verfahren, die
.Ebene der Normentscheidung”, bei der Er
arbeitung der Richtlinien fiir den Politik-Un:
terricht des Landes Nordrhein-Westfalen aus
sieht, um anschlieBend darzustellen, wie &
sich auf die Curriculum-Ergebnisse ausge
wirkt hat.

%) Wolfgang Hilligen, Zur Didaktik des politisches
Unterrichts I. Wissenschaftliche Voraussetzungen -
Didaktische Konzeptionen — Praxisbezug, Opladet
1975, S. 157. |
%) Unter Methoden wird hier mit Hesse/Man
(Anm. 1), S. 78, der technologische Aspekt der Er
arbeitung von Planungsmaterialien fiir die Schuk
praxis verstanden. A
5 Eugen Kogon (Hrsg.), Rahmenrichtlinien Gesel:
schaftslehre. Konflikt und Konsens in der Geselk
schaft der Gegensétze. Prot. der Veranstaltunged
in der Reihe ,Hessenforum” (Frankfurt 1974), S.3



Abb. 1: Uberblick iiber die fiir die Erarbeitung der nordrhein-westfdlischen Richtlinien fiir den
Politik-Unterricht verwendete Strategie (gekiirzi)

Bedingungsanalyse

Hypothetisch-apologetisches Selbstverstindnis der
Bundesrepublik Deutschland, dargestellt durch die

einschldgigen Fachwissenschaften

!

Didaktiscl es Strukturgitter fiir
den politischen Unterricht

¥

Situationsanalyse

Widerspruchs-

\

freiheit

Qualifikationenkatalog

¥

Lernziele 1. und 2. Ordnung

\

Matrix zur Identifi- |
zierung von Inhalten

Verfahren zur Entwicklung von

Lernsequenzen

aus: Rolf Schérken (Hrsg.), Curriculum ,Politik®.
Opladen 1974, S. 11.

Von der Curriculumtheorie zur Unterrichispraxis,

I. Uberblick tiber das Verfahren

Die den ,Richtlinien fiir den Politik-Unter-
richt des Landes Nordrhein-Westfalen® — ne-
ben den bisher erschienenen Planungsmate-
rialien das wesentliche Ergebnis der Arbeit
— zugrunde liegende Strategie®) enthalt auf
der ,Ebene der Normentscheidung” vier we-
sentliche Einzelelemente: die Bedingungsana-
lyse, das Selbstverstandnis der Bundesrepu-
blik Deutschland, das didaktische Strukturgit-
ter fiir den politischen Unterricht und die Si-
tuationsanalyse. Diese Strategie folgt mit ei-
‘nigen Modifikationen den von Herwig Blan-
kertz fiir das Fach ,Arbeitslehre” entworfe-
nen Grundlinien der Erarbeitung eines fach-
spezifischen Curriculums?) und ordnet die
Teilelemente des Verfahrens so aufeinander
zu, daB Entscheidungen iiber umfassende all-
— e

*) Vgl. Anneliese Grundmann-Roch, Uberblick iiber
das curriculare Verfahren, in: Schérken (Anm, 2),

S. !
Y) Vgl. Herwig Blankertz, Theorien und Modelle
der Didaktik, Miinchen 1969%, S. 172 ff,
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gemeine Lernziele getroffen werden konnen,
ohne sie von einem wie auch immer beschaf-
fenen obersten Lernziel (Leitidee) abzuleiten
oder dezisionistisch-normativ zu setzen, son-
dern sie mit Hilfe hermeneutischer Methoden
zu ermitteln und das MaB an politischer Set-
zung, das unvermeidbar ist, in den Arbeits-
prozeB so einzubeziehen, daB die zu treffen-
den Wertentscheidungen rational begriindbar,
der Selbst- und Fremdkontrolle zugédnglich
und in der Gesellschaft, fiir die sie getroffen
werden, konsensfdhig zu sein versprechen.
Unter diesen Voraussetzungen stellen die ge-
nannten Einzelelemente Interpretations- und
Entscheidungsinstrumente auf der ,Ebene der
Normentscheidung” dar, die, fiir sich genom-
men, Interpretationen enthalten und, im Zu-
sammenhang verstanden, Entscheidungen
iiber Ziele erméglichen,

Die Bedingungsanalyse enthdlt unter vier
Aspekten (,Objektivierbare Veranderungen
in den Lebenssituationen”, ,Entgegenstehen-
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de Faktoren im Bereich der vorgegebenen
Institutionen”, . Politisch-gesellschaftliche
Postulate”, ,Soziokulturelle Voraussetzungen
der Jugend”) eine Bestandsaufnahme der ge-
sellschaftlichen Faktoren, die die politische
Erziehung in der Schule prdgen. Aus der Be-
standsaufnahme werden SchluBfolgerungen
und Konsequenzen gezogen (Ziele demokrati-
scher Politik und Herrschaft; organisatorische
Struktur des fachspezifischen Curriculums;
gesellschaftliche, politische und fachdidakti-
sche Mindestbedingungen, denen ein Curricu-
lum fiir die politische Bildung nach dem
Stand der Diskussion geniigen muf; Forde-
rungen der Forschung zur politischen Soziali-
sation an die politische Bildung in der Schu-
le) &), die einen Rahmen von Bedingungen fiir
das Curriculum bilden. Dieser Rahmen wird
im Verfahren durch Konsensbildung der am
ArbeitsprozeB Beteiligten entwickelt und ent-
hélt als Postulat eine den Rahmenbedingun-
gen entsprechende Zielvorstellung fiir die po-
litische Bildung und Elemente der politischen
Setzung; sie ist in den Richtlinien niederge-
legt®) und wird im Fortgang der Arbeit als
»Richtwert" verwendet, mit dessen Hilfe alle
anderen Ergebnisse gepriift und gewichtet
werden,

Es ldge nun nahe, diesen Richtwert als Norm
und oberstes Lernziel zu begreifen und von
ihm Teilziele abzuleiten, enthdlt er doch in
sich bereits eine Fiille von denkbaren Hand-
lungsanweisungen fiir die politische Bildung
in der Schule. Aber dieser Weg wurde aus
verschiedenen Griinden nicht beschritten: Die
Ableitung von Lernzielen aus einem Richt-
wert erhebt diesen zu einem rational kaum
legitimierbaren obersten Lernziel und hat zur
Folge, daB die abgeleiteten Lernziele den Im-
plikationszusammenhang von Lernziel-, Lern-
inhalts- wund Lernorganisationsentscheidun-
gen unberiicksichtigt lassen ). So wiirde die
Ableitung von Lernzielen aus dem Richtwert
Selbst- und Mitbestimmung bedeuten, daB die

®) Vgl Schérken (Anm. 2), S.
S.64f,S. 991
*) Vgl. Richtlinien fiir den Politik-Unterricht, hrsg.

136—142; S. 62;

v. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen,

Diisseldorf 1974%, S. 9f. (Kapitel 1.3: Politisches
Lernen). Es ist hier anzumerken, daB in der Dar-
stellung des theoretischen Begriindungszusammen-
hangs in dem von Schérken {(Anm. 2) herausgege-
benen Band ein Aufsatz fehit, der den Ubergang
von der Bedingungsanalyse zur Leitidee ausfiihrlich
darstellt,

1) Vgl. Hilbert L. Meyer, Das ungeldste Deduk-
tionsproblem, in: Frank Achtenhagen/Hilbert L.
Meyer, Curriculumrevision, Méglichkeiten und
Grenzen, Miinchen 19712, S. 106 ff.

gesellschaftlich-politische Realitdt nur unte
der Perspektive, wie in ihr Selbst- und Mithe.
stimmung zu realisieren sei, gesehen wiirde,
Lernziele, die eine Anpassungsleistung fop.
dern, wiirden nicht nur in den Hintergrund
geschoben, sondern gar nicht mehr gefunden
Dariiber hinaus bleiben die Qualifikationey
und Lernziele sachlich unbestimmbar; es wir
de als Ergebnis herauskommen, was Hermang
Giesecke treffend als ,jene gar nicht nepe
Einsichten-Pddagogik’ (bezeichnet), die alles
nur noch auf Bildungsgehalte’ bzw. nun auf
Verhaltensweisen' hin abmelkt. . .* 1)

Es ergab sich also die Notwendigkeit, die
fachspezifischen Ziele des Curriculums fir .
das Fach Politik auf der Ebene der Norment
scheidung mit Hilfe eines von der Bedin
gungsanalyse unabhdngigen Instruments m
reflektieren, das Ergebnis der Reflexion mif
Hilfe des Richtwertes aus der Bedingungsana-
lyse zu gewichten und erst dann die didakti-
schen Entscheidungen iiber Ziele vorzuneh-
men. Der Richtwert erhdlt damit die Qualitit
eines Priifungsinstruments, das an die fach-
spezifischen Lernziele angelegt wird, um fest-
zustellen, ob sie dem Bedingungsrahmen
Rechnung tragen oder nicht. Zumindest dir-
fen sie dem — allerdings sehr weit angeleg-
ten — Richtwert nicht offen widersprechen,
sondern miissen im Einzelfall gedanklich nod
mit ihm vereinbar sein.

Der Vorgang der Entwicklung fachspezific
scher Lernziele wurde durch den Riickgrifl
auf das Selbstverstindnis der Gesellschaft —
analysiert durch die Fachwissenschaften —
und eine wissenschafts- und gesellschafts
theoretisch begriindete ideologiekritische Un-
tersuchung des Selbstverstdandnisses der Ge
sellschaft eingeleitet, durch Situationsanaly:
sen, die das kritisch reflektierte Selbstver
standnis der Gesellschaft in Situationen zu er
fassen suchten, fortgesetzt und durch auf die
Situationen hin entworfene Lernziele, die mit
Hilfe des Richtwertes der Bedingungsanalyse
geordnet und gewichtet wurden, abgeschlos:
sen. Dieser Arbeitsproze8 gewdhrleistete, dab

— das fachspezifische Curriculum Politik aul
die Gesellschaft bezogen blieb, fiir die es enls
worfen wurde (Selbstverstdndnis der Geselk
schaft als Ausgangspunkt);

— die mittelfristige Erarbeitung eines fach
spezifischen Curriculums i{iberhaupt mdglich

1) Hermann Giesecke, Péddagogische und politiscie
Funktionen von Richtlinien, in: Neue Sammlung ¢
(1974), S. 99. -
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war (Analyse des Selbstverstandnisses der
Gesellschaft durch Nutzung vorliegender Er-
kenntnisse der Fachwissenschaften Soziolo-
gie, Wirtschaftswissenschaft, Politikwissen-
schaft und nicht durch ein umfassendes For-
schungsprojekt iiber das Selbstverstandnis
der Gesellschaft);

_ eine ideologiekritische Uberpriifung und
Problematisierung des von den Fachwissen-
schaften dargestellten Selbstverstiandnisses
der Gesellschaft unter Zuriickfithrung ihrer
Ergebnisse auf erkenntnisleitende Interessen
stattfand, damit das Selbstverstindnis der Ge-
sellschaft sich nicht unbefragt und unkritisch
zu Lernzielvorstellungen verfestigte (Didakti-
sches Strukturgitter fiir den Politik-Unter-
richt);

— eine Entscheidung iiber Lernziele iiber-
haupt stattfinden konnte (Ausrichtung der
Lemzielentwiirfe auf Situationen hin und
nicht Ableitung von Lernzielen aus einem wie
auch immer beschaffenen Strukturgitter, das
zwar eine Fiille von Reflexionen liefert, aber
keine Auswahlkriterien).

Am Ende dieses Arbeitsprozesses standen
Lernzielentwiirfe, die von den einzelnen Mit-
gliedern unter Beriicksichtigung der fachdi-
daktischen Literatur auf konkrete Verwen-
dungssituationen hin formuliert wurden. Die-
se Entwiirfe waren auf unterschiedlichen Ab-
straktionsniveaus formuliert (Beispiele aus
der curricularen Analyse ,Parteien”: ,Fahig-
keit, die eigenen Chancen zur Teilnahme am
politischen WillensbildungsprozeB real einzu-
schatzen* — ,Kenntnis der Struktur des Re-
prasentativsystems und der Funktion der Par-
teien") *) und enthielten unterschiedliche
Zielorientierungen auf der Skala moglicher
Anforderungen zwischen weitgehender Inte-
gration in vorhandene Institutionen, Orientie-
ringsmuster, Denksysteme einerseits und
weitgehendem eigenverantwortlichem Heraus-
treten aus solchen Systemzusammenhdngen
(Beispiele aus der curricularen Analyse ,Poli-
tische Wahlen”: ,Fiahigkeit und Bereitschaft,

") Winand Breuer, Beispiel 1: Parteien, in: Schér-
ken (Anm, 2), S. 73,

die bestehenden Handlungschancen bei der
politischen Wah! rational einzuschdtzen und
bewuBt auszuschopfen* — ,Fahigkeit und Be-
reitschaft, eigene soziale Interessen zu sehen
und ihnen gegeniiber disponierfdhig zu wer-
den” %)), Die mit Hilfe der zahlreichen ,cur-
ricularen Analysen” (Selbstverstdndnis -+
Strukturgitter + Situationsanalysen) entwor-
fenen umfangreichen Lernzielkataloge wurden
sprachlich auf ein einheitliches Abstraktions-
niveau gebracht (woraus sich Lernzielkomple-
xe entwickelten) und schliefilich mit Hilfe des
Richtwertes ,Emanzipation” {berpriift und
geordnet.

Da der Richtwert ,Emanzipation” eine breite
Skala von Moglichkeiten zwischen der Aner-
kennung von Selbst-, Mit- und Fremdbestim-
mung enthilt, d. h. die Verhaltensdisposition
+Anpassung” nicht grundsdtzlich diffa-
miert '*), obwohl er eine Option Ffir Selbst-
und Mitbestimmung enthdlt, war es nicht er-
forderlich, Lernzielentwiirfe zu eliminieren,
sondern es vollzog sich ein Gewichtungs- und
UmordnungsprozeB, in dem den Teilzielen un-
ter dem Kriterium der Erziehung zur Miindig-
keit bzw. Selbst- und Mitbestimmung ihr je-
weiliger Stellenwert zugeordnet wurde, Es
entstanden zehn Qualifikationen als umfas-
sende und ilibergeordnete Verhaltensdisposi-
tionen (z.B. Qualifikation 8: ,Fahigkeit und
Bereitschaft, angesichts wvon persdnlichen
oder gesellschaftlichen Problemen Eigenini-
tiativen zu entwickeln und — unter standiger
Priifung der Realisierbarkeit — geeignete
Wege zu ihrer Verwirklichung zu gehen" 19)).
und eine groBbe Zahl ihnen zugeordneter oder
aus ihnen entwickelter Teillernziele und
Kommentare (,Qualifikationsbeschreibungen®
als Aufgabenbeschreibungen). Das Haupter-
gebnis — Qualifikationen, Qualifikationsbe-
schreibungen, Teillernziele — entstand also
durch hermeneutische Methoden in einem ge-
stuften ArbeitsprozeB, der zum Verfahren
wurde, zu einem EntscheidungsprozeB auf der
Ebene der Normendiskussion.

13) Beispiel ,Politische Wahlen" (unverdff. Man.).
) Vgl. Walter Gagel (Anm. 2), S. 30.
15) Richtlinien (Anm. 9), S. 26.
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II. Das Verhdltnis zwischen Verfahren und Ergebnissen

Dem in Nordrhein-Westfalen verwendeten
Verfahren wurde wvon verschiedenen Sei-
ten %) neben sehr starker Zustimmung ver-
steckt oder offen vorgeworfen, zu einer ,an-
deren Republik” *7) erziehen zu wollen, wo-
bei eine bestimmte Gleichsetzungstechnik
verwendet wird, auf die auch Gagel aufmerk-
sam macht ), So schreibt Briiggemann zu-
néchst iiber den Versuch der Rationalisierung
padagogischer Entscheidungen: ,Das Instru-
mentarium zu dieser wissenschaftlichen Ob-
jektivierung entnehmen sie der anspruchsvoi-
len philosophisch-soziologischen Bewegung,
die wvon den Philosophen Horkheimer,
Adorno, Marcuse und Habermas in Gang ge-
bracht wurde und die als Kritische Theorie
der Gesellschaft' der sogenannten ,Frankfur-
ter Schule’ bekannt und wirksam geworden
ist." 1) Wenig spidter fiihrt er dann aus:
« Wer die Interessengebundenheit der Wissen-
schaften aufzuarbeiten beansprucht, dies je-
doch in Anlehnung an eine wissenschafts-
theoretische Auffassung, eben die der neo-
marxistischen Frankfurter Schule, wversucht,
muf sich der Begrenztheit seiner eigenen
Aussage bewufBit sein”®), und im weiteren
Verlauf setzt er das Etikett ,neomarxistisch”
immer dann ein, wenn er einen ideologischen
Hintergrund der Richtlinien konstruiert, vor
dem er sie dann plétzlich wieder in Schutz zu
nehmen versucht?®). Aber die Vermutung
liegt nahe, daB hier die Technik des Semper
aliquid haeret wirksam wird. Walter Gagel
kritisiert den Versuch, eine wissenschafts-
theoretische Position, die nur an einer Stelle
des Verfahrens auftritt, herauszugreifen, den
Gebrauch anderer Theorien und Methoden
aber zu iibersehen und warnt vor den Konse-
quenzen: ,Es muB fir die Zukunft verheeren-
de Wirkung haben, wenn die Offenlegung der
theoretischen Grundlagen von Richtlinien nur

1) Vgl. Walter Gerschler, Reaktionen der Uffent-
lichkeit. Dokumentation der Presseberichte iiber
die Richtlinien fiir den Politikunterricht, in: Walter
Gagel / Rolf Schérken, Zwischen Politik und Wis-
senschaft, Opladen 1975, S. 105 ff.

17) Vgl. den Titel der Streitschrift von Wolfgang
Briiggemann: Auf dem Wege zu einer anderen
Republik?, Recklinghausen 1973%,

18 Ygl. Walter Gagel, Einige Antworten auf kriti-
sche Fragen von Jirgen Gebhardt an ein Curricu-
lum Politik, in: Walter Gagel/Rolf Schirken
(Anm. 16), S. 70 f.

%) Wolfgang Briiggemann (Anm, 17), S. 7.

20) Ebenda, S. 9.

*) Ebenda, S. 14.

-Hilfe dieses

daraufhin abgeklopft wird, ob man selektiy
Indizien findet, mit deren Hilfe man politische
Gegner unglaubwiirdig machen kann.” %)

Der Vorwurf wissenschaftstheoretischer Eip.
seitigkeit wird noch ausfiihrlicher durch Cle.
mens und Rudolf Willeke begriindet %) yng
an das ,Strukturgitter fiir den politischen Up.
terricht” gerichtet, dessen Grundlinien Gosta
Thoma, ein Mitarbeiter Herwig Blankertz|
1970/71 fir die Richtlinienkommission ent
worfen hat. In der Tat hat kein anderes In-
strument des Verfahrens so viele MiBver
standnisse, soviel Ratlosigkeit und Ideologie
verdacht ausgelost, wie auf vielen Tagungen
der Lehrerfortbildung zu beobachten war
Dies zeigt sich auch bei Clemens und Rudelf
Willeke: Sie werfen der Kommission vor, mil
Instruments ,Fragestellungen
und Inhalte auszusondern”, ,einseitig und
parteiisch” zu fragen und zu antworten, ja so-
gar in ihrer Arbeit am Strukturgitter eine
+Alibifunktion’ fiir ¢ine Exekutiventscheidung
des Ministeriums zu iibernehmen *¥), die von
einer, wie Wolfgang Briiggemann in einem
ahnlichen Zusammenhang formuliert, ,aufer
Kontrolle geratenen, ideologisch eingeschwo-
renen Gruppe des nordrhein-westfdlischen
Kultusministeriums" %) gesteuert wird. '

Der Entwurf des Strukturgitters von Gosta
Thoma (s. Abbildung 2) verbindet in einer
dreidimensionalen Matrix die Medien der
Vergesellschaftung — Arbeit, Sprache, Hemr
schaft — mit drei Definitionsebenen, die das
jeweilige erkenntnisleitende Interesse der
empirisch-analytischen, der historisch-herme-
neutischen und der kritisch-emanzipator
schen Sozialwissenschaften bezeichnen, und
drei Strukturierungskriterien — Problemati-
sierung, Intention, Selektion —, die sicher
stellen sollen, daB die Komplexitdt eines |
Sachverhaltes, der im Strukturgitter unter
sucht wird, angemessen erfafit wird. %) mﬂi

) Walter Gagel (Anm. 18), S. 71. |
) Clemens und Rudolf Willeke, Richtlinien filt
den politischen Unterricht in NRW. Analyse, Kritik,
Alternativen, in: Wolfgang Briiggemann (Hrsg),
gﬂdung oder Indoktrination, Recklinghausen 1974

#) Zitate ebenda, S. 54 1. ..
*) Wolfgang Briiggemann, Gliick — nach Art des
gla;ésas ‘Girgensohn, in: Briiggemann (Anm. 24|
*) Zur niheren Begriindung vgl. die Aufsitze bel
Schérken (Anm. 2), die sich mit dem Strukturgitte
befassen (Gagel, Schérken, Thoma, Menne).



: Abb. 2: Das didaktische Strukturgitter fiir den politischen Unlerrichl
']_\._{gien der Definition  technisch praktisch emanzipatorisch
Vergesell- \ «wertfrei” sideologisch* «Kritisch”
schaftung Kategorien zweckrational
Arbeit Problematisie- Leistung Freizeit Mufie
rung
Intention Produktion Konsum Bediirfnis-
befriedigung
Selektion Verzicht Sucht Lust
Sprache Problematisie- Sprach- Jargon Miindigkeit
rung regelung
Intention Information Meinung verbindliche
Diskussion
Selektion Aufmerk- Propaganda freier Dialog
samkeit
Herrschaft Problematisie- Umweltdruck Macht- Emanzipation
rung verhdltnisse
Intention Selbst- Anpassung Reflexion
erhaltung
Selektion Sach- Wahl Kritik
entscheidung als Handeln
Aus: Rolf Schorken (Anm, 2), S. 151.

Kommission hat die Matrix verwendet,
um fachwissenschaftliche Erkenntnisse iiber
das Selbstverstdndnis der Bundesrepublik
Deutschland in verschiedenen Sachbereichen
(Rechtsstaat, Sozialstaat, Parteien, Wahlen
usw.) unter den Gesichtspunkten des Funk-
tionszusammenhangs, ihrer gesellschaftlichen
Institutionalisierung  (Legitimierung) und
moglicher emanzipatorischer Alternativen zu
iiberpriifen, um ein weites Spektrum von Pro-
blemgehalten zu gewinnen, die — wie oben
dargestellt — weiterverarbeitet werden soll-
ten,

Der Unterschied zwischen dem’ Entwuil Tho-
mas und der Verwendung durch die Kommis-
sion besteht darin, daB die Kommission Tho-
mas’ Matrix aus pragmatischen Griinden in-
strumentalisierte, d. h. die lakonischen Begrif-
fe in offene Fragen verwandelte, und ihr aus
grundsétzlichen Erwagungen des curricularen
Vorgehens einen anderen Stellenwert zuwies,
dls dies bei Thoma — und Blankertz — vor-
gesehen war (nachgeordnete Situationsanaly-
se). Die Umsetzung der von Thoma an einem
Beispiel gewonnenen Fiillungen der Matrix
N einen generalisierenden Fragenkatalog
(8. Abb. 3) und die von Thoma nicht so ein-

41

e, .-

deutig akzentuierte systemtheoretische Inter-
pretation der Strukturierungskriterien ,Pro-
blematisierung”, ,Intention”, ,Selektion" ®7)
erhohten also die Verwendbarkeit der Matrix
als Arbeitsinstrument. Noch deutlicher als
Thoma praktizierte die Kommission bei ihrer
Untersuchung ein striktes Gleichgewicht zwi-
schen den drei Definitionsebenen und kon-
struierte keine Hierarchie, wie sie Clemens
und Rudolf Willeke irrtiimlich anneh-
men %),

Ein Beispiel soll die Arbeitsweise der Kom-
mission verdeutlichen (zur besseren , Nach-
prifbarkeit wird aus den veroffentlichten Bei-
spielen zitiert): Bei der Analyse des Sachbe-
reichs ,Bundeswehr und demokratische Ge-
sellschaft” geht Walter Gagel®*¥) vom Leit-
bild des ,Staatsbiirgers in Uniform" aus als
dem Konzept, das im Selbstverstiandnis der
Bundesrepublik fiir die Organisation der

*) Zu den Belegen dafiir vgl. Menne, in: Schérken
(Anm. 2), S. 154.

*) Vgl. Clemens und Rudolf Willeke (Anm, 23),
S 54,

“) Walter Gagel, Beispiel 2: Bundeswehr und de-
mokratische Gesellschaft, in: Schérken (Anm. 2),
S. 176—193.
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Streitkrdfte maBgebend geworden ist. Bei der
Analyse dieses Selbstverstdndnisses mit Hilfe
des didaktischen Strukturgitters stellt er im
Medium Arbeit dar, wie das Ziel der
.Produktion* von Sicherheit durch die Strate-
gie der Abschreckung mit den Mitteln der
Kampfstirke der Bundeswehr, ihrer Integra-
tion in die NATO, der allgemeinen Wehr-
pflicht und der offentlichen Finanzierung ge-
"widhrleistet werden soll, wobei die oifentli-
chen Ausgaben fiir ,nichtproduktive® Investi-
tionen und die Dienstpflicht in Kauf genom-
men werden miissen. Diese Funktion der Bun-
deswehr wird durch Legitimierungsideen ge-
sellschaftlich institutionalisiert: Sicherheits-

politik ohne Angriffsabsicht, andauernde Be.
drohung von auBen, Idee des Staatsbiirgers ig
Uniform, die Erhaltung der freiheitlich-dems-
kratischen Grundordnung, wobei eine tendep-
zielle Abwertung der Kriegsdienstverweige.
rung und eine tendenzielle Steuerung auch
des Freizeitverhaltens der Soldaten zeigen,
daB die Legitimierungsideen eine Fixierung
auf ein bestimmtes Verhalten zur Folge habeg
kénnen.

In der kritischen Definitionsebene stellt er
dar, daB in der Bundeswehr und in der Gesell-
schaft die Funktionen der Armee und ihre ge-
sellschaftliche Institutionalisierung durchaus
kontrovers sind und formuliert Kkritische

Abb, 3: Die Verwendung des Strukiurgitters durch die Richilinienkommission (verktrzter Teil
der nur die Fragestellungen enthiilt, die im Medium Arbeit verwendet wurden)

Medium: Arbeit

Definitionsebene: wertfrei — zweckrational

Problematisierung

Leistung:
Intention Produktion:
Selektion Verzicht:

Definitionsebene: ideologisch

Problematisierung Freizeit:
Intention Konsum:
Selektion Sucht:

Definitionsebene: kr

Problematisierung MubBe:

Intention Bediirfnis-
befriedigung:

Selektion Lust:

Aus: Rolf Schorken [Anm. 2), S, 155 1.

An welchem Erfolg wird die Leistung ablesbar?

In welcher Absicht wird die Leistung erbracht
ein Ergebnis hergestellt?

Was muB in Kauf genommen werden, um die Lel
stung zu erbringen? Auf welche Alternaliven|
muB man verzichten?

Womit wird der Sinn der Leistung, ihres Ergeb
nisses, ihrer Konsequenzen begriindet?

Welche Absicht liegt der Sinnbegriindung 7
grunde?

Welches spezifische Verhalten wird durch diese
Absicht gefordert? Welche Verhaltensweisen|
werden verkiimmern?

itisch
Welche Alternativen in emanzipatorischer Abi

sicht gibt es zu den vorstehenden Leistungen und
Sinnbegriindungen?

Welche Alternativen in emanzipatorischer Ab-
sicht gibt es zu den vorstehenden Intentionen?

Welches spezifische Verhalten konnte in eman
zipatorischer Hinsicht den vorstehenden Orief:
tierungsmustern entsprechen?
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Rickfragen an die Wissenschaft *): ,Die kri-
tischen Riickfragen wiirden demnach lau-
ten:
|, LaBt sich die Bundeswehr unter dem Ge-
munkt der Arbeitsteilung in die Gesell-
schaft integrieren, also als eine soziale Orga-
pisation unter anderen?
9, Kann Sicherheit auch durch eine Berufsar-
mee gewdhrleistet werden?
3 Welche Bedingungen sind zu erfiillen, da-
mit internationale Politik ,zum politisch ga-
rantierten Weltfrieden fiithrt" (v. Weizsdk-
! el
Bei diesem Gedankengang handelt es sich nur
m einen Teil (ein Drittel) der curricularen
Analyse mit Hilfe des Strukturgitters; am
Ende der gesamten Untersuchung werden alle
Rickfragen gesammelt %):
— Laft sich die Bundeswehr unter dem Ge-
sichtspunkt der Arbeitsteilung in die Gesell-
schaft integrieren, also als eine soziale Orga-
nisation unter anderen (1.3)?
— Kann Sicherheit auch durch eine Berufsar-
‘mee gewdhrleistet werden (1.3)?
— Welche Bedingungen sind zu erfiillen, da-
mit internationale Politik ,zum politisch ga-
. rantierten Weltfrieden fiihrt” (v. Weizsddker)
(13
— lst eine offiziers- oder soldatenspezifische
Rollenerwartung mit der Forderung nach In-
!qmion der Armee in die demokratische Ge-
sellschaft vereinbar (2.3)?
— Oder ist die darin enthaltene ,Kongruenz-
these" illusiondr und nur eine Verschleierung
der ,spezifischen Differenz“ zwischen Gesell-
sthaft und Armee (2.3)2
— Hat ,Miindigkeit” in einer Armee eine
Cl!m oder ist diese nach wie vor zu kenn-
als eine ,totale Organisation” mit
.Zwangscharakter” (2.3)?
— Konnte nicht die Moéglichkeit einer Wahl
wwischen Militar- und Ersatzdienst angeboten
werden (3.3)2
— Gibt es Alternativen zur Wehrpflichtar-
mee, welche das Verhaltnis zwischen Armee
tind Gesellschaft besser losen konnte (3.3)?
-Kénaen emanzipative Verhaltensweisen im
n) System verstarkt werden (3.3)?
— Ist es moglich, daB sich Soldaten am

Iransitorischen Charakter von Armee orien-
 tieren (3.3)7*

——

ﬂ} mﬂ.g: :?é.

Das Gesamtergebnis wird auf die didaktische
Kategorie der ,Lebenssituation” bezogen; un-
ter Zuhilfenahme der Leitidee ,Emanzipa-
tion”, die Gagel mit Hilfe von Hilligens Op-
tionen ausdifferenziert, werden drei Qualifi-
kationen entworfen, die spiter weiterverar-
beitet werden *¥):

«(1) Féhigkeit und Bereiischﬂﬂ, bei der Erfiil-
lung gesetzlicher Verpflichtungen die fiir ei-
nen Organisationszweck erforderlichen Ver-
haltensleistungen zu erbringen und damit das
funktional Notwendige zu tun, ohne sich der
Organisation total zu unterwerfen.

(2) Fahigkeit und Bereitschaft, Alternativen
und Kontroversen auch in solchen Situatio-
nen auszuhalten, in denen dies zum Infrage-
stellen eindeutiger Positionen und zur Verun-
sicherung von Zielorientierung fiihrt.

(3) Fahigkeit und Bereitschaft, die dem einzel-
nen zustehenden Rechte auch gegeniiber so-
zialem Druck und Sanktionen auszuschéplen
und Chancen zur Selbstbestimmung zu ergrei-
fen.”

Die Uberprifung dieses Gedankenganges im
Hinblick auf wissenschaftstheoretische und
politische Standortbestimmungen zeigt, daB
die Medien der Vergesellschaftung und die
Definitionsebenen, die aus der kritischen
Theorie der Gesellschaft abgeleitet sind, nur
einen einzigen Gedankengang ausfaltende
Fragestellungen sind, die geeignet sind, vor-
handene Funktionsbestimmungen, ideologi-
sche Legitimationen und kritische Alternati-
ven zu sichten und zu erkldren, vorhandene
Kontroversen aufzudecken, chne dafi die Ant-
wort vorher bereits mit der Fragestellung ge-
geben ist. Es geht also nicht darum, wie Cle-
mens und Rudolf Willeke schreiben, das
Strukturgitter ,als eine Art Sieb” zu benut-
zen, um ,bestimmte Fragestellungen und In-
halte auszusondern” oder die ,Auswahl der
zugelassenen Fragen — und damit auch die
moglichen Antworten — einseitig und par-
teiisch” vorzunehmen *), sondern gerade
darum, die unterschiedlichen Interpretations-
und Denkansétze der sozialwissenschaftlichen
Forschung zur Geltung kommen zu lassen,
eine Synopse ihrer Ergebnisse in einem aus-
gewdhlten Inhaltsbereich zu veranstalten, um
gerade zu vermeiden, daB eine bestimmie
Aussagerichtung verabsolutiert wird, so daB
alternativlose Ideologien oder Utopien am
Ende als Ergebnis herauskommen,

3% Ebenda, S. 191.
) C. und R. Willeke (Anm. 23), S. 54.



Die in den Definitionsebenen enthaltenen Fra-
gen nach den erkenntnisleitenden Interessen
der jeweiligen wissenschaftlichen Aussage-
komplexe sind daher unentbehrlich; andern-
falls wéire es gar nicht moglich, ihren Stellen-
wert im Rahmen des Selbstverstindnisses der
Gesellschaft ndéher zu bestimmen. Die als
Strukturierungsmerkmale des Gedankens an-
geordneten systemtheoretischen Fragekatego-
rien ,Problematisierung”, .Inténtion" und
.Selektion” sorgen dafiir, daB die Komplexitat
des Ansatzes stindig gewahr bleibt. Die Wei-
te der Problemerfassung, die Analyse des Sin-
nes, der in einer Mafnahme enthalten ist, und
der Hinweis auf die ausgeschlossenen Alter-
nativen sind in diesem Strukturgitter auf die
Kriterien zuriickzuliihren, die Thoma der Sy-
stemtheorie entnommen hat.

Eine marxistische Analyse der Bundeswehr in
der demokratischen Gesellschaft wiirde im
Medium Arbeit andere Wege gehen und ver-
mutlich versuchen, mit Hilfe einer Analyse
der kapitalistischen Gesellschaft einen mili-
tarisch-industriellen Komplex in der Bundes-
republik nachzuweisen, der die demokrati-
schen Regierungen wvon sich abhdnig macht,
um die Interessen der privaten Produktions-
mittelbesitzer durchzusetzen. In der Ebene der
gesellschaftlichen Institutionalisierung wiir-
den mit Hilfe des marxistischen ldeologiebe-
griffes die Legitimierungsideen als Verblen-
dung und Verschleierung des Kapitalverwer-
tungsprozesses aufgedeckt werden miissen, so
daB die Militars als Agenten und Manager
der staatlichen Zwangsgewalt erscheinen miiB-
ten, die potentiell ,gegen streikende Arbei-
ter, linke Aktivisten und andere Storer des
status quo“®) ins Feld ziehen miiBten. Es
kann nicht zweifelhaft sein, wie unter Zu-
grundelegung einer marxistischen Analyse
der Bundeswehr in der demokratischen Ge-
sellschaft die kritischen Alternativen beschaf-
fen waren, wie die Situationsbeschreibung
und die Qualifikationsentwirfe aussehen
miiten, z.B. etwa so: ,Fahigkeit, den herr-
schaftsstabilisierenden Charakter einer Ar-
mee in der kapitalistischen Gesellschaft zu
durchschauen, und Bereitschaft, innerhalb
und auBerhalb der Bundeswehr fiir die grund-
sdtzliche Anderung der &konomischen und
politischen Verhaltnisse einzutreten’.

Gerade gegeniiber diesem fiktiven Beispiel
zeigt sich an Gagels Qualifikationsentwiirfen
die Leistungsfdhigkeit des Strukturgitters,
namlich das kontroverse Material fiir die Si-

) Ralph Miliband, Der Staal in der kapitalistischen
Gesellschaft, Frankfurt 1972, S, 184,

tuationsanalyse bereitzustellen und die |
scheidung fiir Qualifikationen vorzuberej
die einen Weg zwischen vélliger Untery
fung unter einen Organisationszweck und
taler Verweigerung gegeniiber diesem 0
nisationszweck darstellen. Man kénnte
dort gefundenen Qualifikationen auch
dem Begriff ,kritische Loyalitdat" bes
ben %),

Ein weiteres Beispiel:

Winand Breuer gelangt nach seiner currig
ren Analyse der ,Parteien” zur Auflish
der folgenden Problemfragen #): '
— Wie kann die Teilnahmechance an der
litischen Willensbildung verbessert
den?

+— Wie kann direktere Beteiligung des |
gers am politischen Leben erreicht werden?
— Wie kénnen die Kenntnisse iiber Tei
ken und Methoden politischer Propaga
starker verbreitet werden?
— Wie kann die Interessenbezogenheit po
scher Forderungen oder Erkldarungen bey
transparent gemacht werden?
— Wie kénnen Kenntnisse ber Méglich
ten zu politischer Beteiligung weiter verb
tet werden?

— Wie konnen Fiihrungsgruppen wirks
kontrolliert werden?

— Wie konnen die Maoglichkeiten einz
Parteimitglieder oder von Gruppen zur Be
ligung am Willensbildungsprozeli versla
werden?”

Thoma versteht einen solchen Fragenkal
als Sammlung von Riickfragen an die |
schlagigen Fachwissenschaften; die Kommis
sion hat diesen Weqg nicht konsequent -.!-~-1-
fithren konnen, sondern sie als Kalalog
Problemfragen bestehen lassen, ohne sie
lerdings bei der weiteren Arbeit zu vernach
lassigen; die in ihnen enthaltene Fragerick
tung integriert sozusagen die erkenntlﬁéﬁ‘
tenden Interessen des Strukturgitters |
macht auf Defizite aufmerksam %), Diese F
gen als einseitig bestimmt zu verdach
ware sachlich nicht haltbar; sie sind als
tische Forderungen nahezu Allgemeingul
Parteien -und Politikern, die die Zuric
tung vieler Biirger gegeniiber polilische
tivitat schmerzlich beklagen.

%) Adolf Leisen, Rheinland-Pfalz, in: Curri
entwidklungen zum Lernfeld Politik, Schriftenrefie
der Bundeszenirale fir politische Bildung, Bd. IW
Bonn 1974, S, 112 (Qualifikation 6). g

%) Winand Breuer {Anm. 12), S. 170.



pas Strukturgitter war im Verlauf der Arbeit
| fir die Kommission wesentlich, um eine
iﬁichmiﬂige und vergleichbare Problemati-
sierung bei der Reflexion iiber das politische
Selbstverstindnis der Gesellschaft zu sichern,
soweit es von den Fachwissenschaften reflek-
tiert wird; bei der Gewinnung des Ausgangs-
' der Analysen spielte es keine Rolle,
bei der Gewinnung des Endproduktes — Ka-
falog der Qualifikationen — spielte es eine
begrenzte Rolle. Die Gliederung baut auf Er-
kenntnissen von Jirgen Habermas auf und
pezieht Kriterien der Systemtheorie als Struk-
wrierungsmerkmale der Reflexion iiber das
Gelbstverstdndnis der Gesellschaft ein. Es
produziert Probleme und Fragen und zielt in
seinen Fragen gerade auf Grund des An-
spruchs beider in ihm enthaltener Denkansat-
ze auf eine Problematisierung der gesell-
schaftlich-politischen Realitat, die ja notwen-
dig ist, weil vorher das Selbstversténdnis der
Bundesrepublik Deutschland ausdriicklich in
apologetischer Sicht formuliert wurde, und
bleibt in seiner Verwendung durch die Kom-
mission Modell und Konstrukt, offen fiir Kon-
troversen.

Eberhard Umbach gelangt nach seiner Un-
tersuchung des Konzepts zu dem Ergeb-
nis*), daB die Kommission auf das Struk-
turgitter hétte verzichlen konnen, da seine in-
haltlichen Kategorien fiir die Entscheidungen
iber Qualifikationen kaum relevant gewor-
den seien und dariiber hinaus alles, was durch
das Strukturgitter ermittelt werden konnte,
auch bei Sichtung der einschldgigen fachwis-
senschaftlichen Literatur gefunden worden
wire, Das ist nicht ganz falsch, aber fiir das
Verfahren wiren die Probleme der Auswahl
der Fragen und Zielrichtungen noch schwieri-
ger geworden; die Methodik der Erarbeitung
ware vollig zufdllig und uniiberschaubar ge-
wesen; eine kontrollierte und systematische
Analyse der Situationen wiére kaum méglich
gewesen, Die Mitglieder der Kommission
muften sich selbst ein Bild von der Komple-
xitdt der Probleme machen und verschiedene
wissenschaftstheoretische Perspektiven syste-

—

") Bei C. und R. Willeke (Anm. 23), S. 54, findet
Sich in diesem Zusammenhang ein das Anliegen
Thomas entstellender Druck- und Lesefehler: Tho-
ma meint nicht, daB die Riickfragen als emanzipato-
Tisthe Fragen iber allen Kategorien stehen, son-
daB die Riickfragen neben den anderen Ziel-
auch eine emanzipatorische Dimension

*) Eberhard Umbach, Funktionslosigkeit des di-
%dm: Strukturgitters zum politischen Unter-
Hdht? (unverdffentl. Ms., Tiibingen 1975).

matisch verfolgen, ehe sie es wagen konnten,
Situationen und Qualifikationen zu entwer-
fen. Insofern hatte das Strukturgitter fiir das
Verfahren und die Arbeitsmethode einen
nicht leicht zu iiberschédtzenden heuristischen
‘Wert, fiir die Ergebnisse den Wert einer Ver-
gewisserung, daB eine wissenschaftstheoreti-
sche Instanz mit didaktischer Kompetenz ein-
gebaut war, die dafiir sorgte, daB kontrover-
ses Denken iiber die Inhalte des Unterrichts
im gesellschaftswissenschaftlichen Bereich
iiberhaupt stattfand.

In einer scharfsinnigen Analyse der in der
Bundesrepublik am meisten diskutierten vier
Richtlinienkonzeptionen im Bereich Gesell-
schaftslehre/Politik/Sozialkunde der Lander
Hamburg, Rheinland-Pfalz, Hessen und Nord-
rhein-Westfalen stellt Wolfgang Hilligen fest,
daB alle Richtlinien curriculumtheoretische
Forderungen beriicksichtigen: Uberwindung
von Leerformeln, Wendung zur Lernzielorien-
tierung, Offenlegung von Grundentscheidun-
gen, Implikationszusammenhang zwischen
Lernzielen, -inhalten, Methoden und Materia-
lien %), Neben den inhaltlichen und techni-
schen Unterschieden zwischen allen vier Kon-
zeptionen sieht er einen wichtigen Unter-
schied zwischen den Richtlinien fiir den Poli-
tik-Unterricht in Nordrhein-Westfalen und
den drei anderen Richtlinien darin, daB nur
hier ein ausdriicklicher wissenschaftstheoreti-
scher Begriindungszusammenhang fiir die po-
litische Grundentscheidung iiber die Norm-
orientierung vorhanden sei, und kommt zu
dem Ergebnis, daB die NRW-Richtlinien im
Gegensatz zu den drei anderen ,die didak-
tischen und curricularen Ideen produktiv zu
einem Modell entwidckelt" hétten 49).

Es ist zu vermuten, daB die Konstruktionsele-
mente auf der Ebene der Normentscheidung,
das Verfahren also, zu der Konsistenz der
NRW-Richtlinien beigetragen hat, wohinge-
gen die normativen Optionen der hessischen
Rahmenrichtlinien in direktem Riickgriff auf
Art.1 GG, bei dem Hamburger Lehrplan mit
Bezug auf die freiheitlich-demokratische
Grundordnung und bei den rheinland-pfélzi-
schen Richtlinien mit Hilfe eines hermeneuti-
schen Verfahrens der Sichtung und Neuinter-
pretation vorhandener didaktischer Materiali-
en unter allgemeinen Zielbegriffen gewonnen
wurden. Der Riickgriff auf das Grundgesetz
bei der Erarbeitung allgemeiner Lernzielvor-
stellungen ist auf Grund der Suche nach einem

) Wolfgang Hilligen (Anm, 3), S. 156 f,
49) Ebenda, S. 168.
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politischen Konsensus verstdndlich, aber curri-
culumtheoretisch sehr problematisch, da ein-
mal Verfassungsnormen auslegungsbediirftig
bzw. auslegbar sind und in Zweifelsféllen nur
gerichtlich Klarheit zu gewinnen ist, was fiir die
Didaktik unabsehbare Konsequenzen hat-
te4!), zum anderen, weil der Riickgriff auf
Verfassungsnormen die Curriculumentwickler
zur Deduktion von Lernzielen aus den Grund-
normen der Gesellschaft verfiihrt und einen
permanenten Konflikt um den politischen
Stellenwert einzelner Lernziele und ihre un-
terrichtspraktische Relevanz zur Folge hat.

Die politische Legitimation von Curricula
sollte aber nicht iiber die Lernziele erfolgen,
weil diese eine instrumentelle Funktion fiir
die Konstruktion von Unterricht haben, son-
dern iiber die allgemeinsten pédagogischen
Entscheidungskriterien, die als Bezugsrahmen
das Curriculum bestimmen; diese koénnen
nicht Verfassungsnormen sein, sondern nur
Erziehungsziele wie ,Miindigkeit”, ,Autono-
mie*, ,Anpassung”; sie konnen auch nicht als
Verpflichtung aus dem Grundgesetz entnom-
men werden, weil das Grundgesetz politische
Normen setzt und kein padagogisches Hand-
buch ist. Die obersten pddagogischen Krite-
rien miissen im Rahmen des Grundgesetzes le-
gal und legitim, im Grenzfall zumindest noch
vertretbar sein; sie bewegen sich dabei auf
einer Abstraktionsebene, die sie fiir die Kon-
struktion von Lernzielen auf direktem Weg
untauglich macht. Daher wurde ,Emanzipa-
tion" in den NRW-Richtlinien als Richtwert
und nicht als oberstes Lernziel entwickelt.

Das rheinland-pfdlzische Verfahren bezieht
allgemeine Zielvorstellungen (Miindigkeit
u. a.) auf vorhandene Unterrichtsgegenstande
und didaktische Materialien und leitet mit
Hilfe fachwissenschaftlicher, entwicklungs-
psychologischer und lerntheoretischer Er-
kenntnisse einen ,zirkelhaften* ArbeitsprozeB
ein, an dessen Anfang Themenentwiirfe, an
dessen Ende in einem hermeneutischen Ver-
fahren Leitvorstellungen (wertorientierte Pra-
missen) und Qualifikationen ermittelt wer-
den *¥), Dieser Weg ist zweifellos gangbar,
um schnelle Ergebnisse zu erzielen und Fach-
lehrer des Landes an der Arbeit zu beteiligen
— und dies war die Absicht der entsprechen-
den Kommission *) —, aber die ermittelten
«wertorientierten Prédmissen” (Entfaltung von
Personalitdt und Solidaritdt, Bereitschaft zur

4 Vgl. Walter Gagel (Anm. 2), S. 32
%) Vgl. Adolf Leisen (Anm. 35), S. 105 ff.
4%) Ebenda, S. 106.

Wahmehmung von Eigeninteressen und zupy
Engagement fiir das Gemeinwohl, Fahigkey
zu Anpassung und Widerstand, Denken in AL
ternativen und Mut zum Parteiergreifen), dj
einander in dialektischer Verkniipfung gegep.
iiberstehen sollen, und die allgemeinen Qual;.
fikationen enthalten trotz des engagiertey
Eintretens fiir einen ,pluralen” Begriindungs
zusammenhang *) eine groBe Zahl von ratig.
nal nicht iiberpriifbaren, dezisionistisch an.
mutenden und zum Teil leerformelhaften For.
mulierungen (,Gemeinwohl®, ,Emanzipatio
und Integration”, ,sachlich wie mitmensch.
lich notwendiges MaB an Einordnung in der
sozialen Umwelt”, ,soziale Kompetenz*; ayf
der Ebene der Problemziele finden sich nur
begriffliche Gegeniiberstellungen wie z3
«Freiheit — Ordnung”). Es ist zu vermuten
daB das Verfahren der Erarbeitung den her
meneutischen ProzeB der Interpretation und
Prézisierung von Vorlagen zu wenig instn-
mentalisierte, zu schnell Entscheidungen tref
fen lieB und die dialektische Verschrinkung
der Leitvorstellungen im ProzeB der Ausfor
mulierung der Qualifikationen nicht geni
gend zum Ausdruck brachte, so daf der Ein
druck unverbindlicher Addition gegenlaufige
Verhaltensweisen entsteht.

Bei einem detaillierten Vergleich der beiden
Qualifikationenkataloge aus Nordrhein-West
falen und Rheinland-Pfalz ergibt sich, daB iz
den rheinland-pféalzischen Qualifikationen all-
gemeine Verhaltensdispositionen, konkrete
Lebenssituationen, Ziele und — teilweise —
Mittel miteinander vermischt werden und alle
denkbaren Spannungsverhdltnisse ohne Ak
zentuierung umgriffen werden, in den nord:
rhein-westfdlischen Qualifikationen dagegen
der individuelle Entscheidungsaspekt in der
jeweiligen Situation und der Hinweis auf di¢
mdgliche Konfliktspannung - herausgehoben
werden; dabei werden die Lebenssituationes
und die Mittel zu ihrer Bewdltigung in einer
zusatzlichen Qualifikationsbeschreibung er
lautert. Die grundsétzlichen Anliegen beider
Konzeptionen enthalten viele Gemeinsamker
ten. Die Ergebnisse, soweit sie konkret for
muliert vorliegen, sind aufgrund der graduell
unterschiedlichen Verfahrensweisen in ihr
Annéherung an den Zweck — Instrumente fir
die Lernzielplanung zu liefern — sehr unter
schiedlich.

“) Vgl. Bernhard Sutor, Pladoyer fiir einen pluralel
Ansatz in den Curricula politischer Bildung, i
Curriculumentwiddlungen zum Lernfeld '
(Anm. 35), S. 11 ff,




Rolf Schirken: Streitpunkie des Politik-Unterrichts. Zur Kritik an den nordrhein-
westiilischen Richtlinien

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 8/76, S. 3—24

Dieser Beitrag zur Gffentlichen Auseinandersetzung um die innere Schulreform setzt sich

_ mit einer Reihe von Einwdnden gegen die politisch-didaktische Konzeption der nordrhein-

westfilischen Richtlinien fiir den Politik-Unterricht auseinander; dariiber hinaus benutzt
er allgemeine Angriffe gegen die sogenannte Emanzipationspddagogik als Folie, um die
Position des Politik-Unterrichts zu verdeutlichen.

Einleitend werden allgemeine Gestaltungsmerkmale von Richtlinientexten hervorgehoben
mit der Absicht, den nicht pddagogisch geschulten Leser vor MiBlversténdnissen zu bewah-
ren. Im Mittelpunkt des Kapitels II ,Der Streit um den Begriff Emanzipation" steht die
Auseinandersetzung mit Thesen Robert Spaemanns, die gegen die gesamie Emanzipalions-
padagogik gerichtet sind. Eine Anzahl dieser Thesen wird zuriickgewiesen; der Polilik-
Unterricht in Nordrhein-Westfalen wird als Teil eines historischen Nachholbedarfs an
Modernitdt und politischer Kultur charakterisiert. Im Kapitel I1I geht es um die Beziehung
von Gesellschaftsanalyse und p&dagogischer Zielvorstellung: Das allgemeine Ziel ,poli-

tische Partizipation® wird vor dem Hintergrund hochentwickelter Industriegesellschaften

mit technokratischen Tendenzen erdrtert. Im SchluBkapitel werden einige Méngel der
bisherigen Richtlinienkritik benannt: das Vorherrschen einer Begriffskritik bei gleich-
zeitiger Vernachlidssigung des Problemhorizonts, die verzerrte Einschdtzung der padago-

‘gischen Arbeit mit Lernzielen und der mangelnde Praxisbezug.

Sibylle Reinhardt: Wie politisch darf der ,Politik“-Lehrer sein?
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 8/76, S. 25—35

In der Praxis des ,Politik*-Unterrichts tauchen immer wieder drei Probleme fiir den
Lehrer auf: Was ist und wie verhindert man Indoktrination? Wann schlégt legitime Ak-
tion in illegitimen Aktionismus um? Wann ist die Grenze zur Indiskretion iliberschritten?

Mit Hilfe theoretischer Uberlegungen aus der didaktischen Diskussion und an Hand von
Beispielen aus der Praxis wird versucht, diese Probleme als Aspekte der Interaktion im
Unterricht zu begreifen. Es werden Kriterien vorgeschlagen, die der Abgrenzung zuldssi-
gen Lehrerhandelns von unzulédssigem dienen kénnen.

Dieter Menne: Wie weit bestimmen Curriculum-Verfahren das Curriculum? Zur
Kontroverse um das ,didaktische Strukturgitter”

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 8/76, S. 36—46

Das Verfahren der Erarbeitung der NRW-Richtlinien fiir den Politik-Unterricht ist als
vEbene der Normentscheidung” zu verstehen und stellt einen Interpretationszusammen-
hang dar, der durch Zerlegung in Einzelelemente und deren Instrumentalisierung Ent-
scheidungen {iber allgemeine Lernziele fiir den politischen Unterricht herbeifiihren half.
Das im Verfahren enthaltene ,Strukturgitter fiir den politischen Unterricht* verbindet
verschiedene sozialwissenschaftliche Zugriffe auf die Gesellschaft zu einem Problematisie-
rungsinstrument, das Lernzielentscheidungen vorbereitet, aber nicht festlegt. Das bei den
NRW-Richtlinien praktizierte Verfahren diente der Verbesserung des unumgénglich not-
Wer yen Konsenses im Entscheidungsprozefl; seine Ergebnisse entsprechen den wesent-
lichen Anforderungen der Curriculumtheorie und bilden einen konsistenten Begriindungs-
zusammenhang.
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