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80 wie Savigny am Beruf seiner Zeit zur Ge-
satzgebung, so zweifeln wir am Beruf unserer
7eit zur Erziehung. Und das Ergebnis dieses
Zweifels ist, wie gewdohnlich, eine Wissen-
schaft, hier: die Didaktik. Offenbar ist der
Zweifel an verbindlichen politischen Orien-
tierungen nirgendwo tiefsitzender oder groBer
als bei uns, denn nirgendwo anders sind Pro-
blembewuBtsein und Reflexionsniveau in der
politischen Bildung groBer als in der Bundes-
republik '). Unsere Stdrke ist also unsere
Schwiche. Der Glanz der Disziplin gleicht dem
Perlmuttglanz der Perle, mit der die Auster in
ihrer Schale Krankheitskeime tiberzieht.

Da wir im Zweifel sind, wozu erzogen werden
soll ¥), fragen wir nach den bestallten Erzie-
hern: Reicht es aus, sein Vertrauen in die Red-
lichkeit und Féhigkeit des Amtes zu setzen,
das die offentliche Erziehung jeweils wahr-
nimmi? Geniigt es, dem Spruch der Richter zu
vertrauen, die die Frage nach dem Recht des
- Emiehers beantworten aus der Vereinbarkeit
seines Handelns mit jeweils geltenden Rechts-
normen? Reicht es aus, Zweifler durch Be-
herztheit zu Uberfahren und spétbiirgerliche
Verzagtheit (F. Vilmar) durch revolutiondren
Eifer aus dem Weg zu rdumen? Gibt es nicht
doch einsehbare Kriterien, an denen ein ange-
meldeter Erziehungsanspruch gepriift werden
kann *) und die geeignet wiren, den geltenden

Y| Vgl. den Bericht iiber das deutsch-amerikanische
Expertengesprach dber political education in
Bloomington/Inciiana: D. Schmidt-Sinns, Politische
Blldung in den USA und in der Bundesrepublik
g!;u:sch[and, in: Das Parlament v. 18. Okt. 1975,
‘| Vgl. Lernziele und Stoffauswahl im politischen
Unlerricht (= Schriftenreihé der Bundeszentrale fiir
polit, Bildung, Heft 93), Bonn 1972; hier vor allem
das Diskussionsprotokoll im AnschluB an das Refe-
il v, Cubes (S. 14 £.).

"IVgl. den informativen Sammelband: Der Streit
Um die politische Bildung. Was man von Staat
und Gesellschaft wissen und verstehen sollte
(= Berichte und Studien der H.-Seidel-Stiftung e. V.
Minchen, Bd, 7), hrsg. v. P. Gutjahr-Léser und
HeH. Kniitter, Miinchen/Wien 1975, Hier beson-
E%ﬁ#iﬂeilrige von Hornung (S. 15 ff.) und Sutor
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Rechtsnormen innere Festigkeit und denjeni-
gen, die sie respektieren, ein gutes Gewissen
zu verleihen?

Zunachst wird die curriculare Aufgabe be-
stimmt, um die es politischem Lernen zu tun
ist (Abschnitt I), alsdann werden Momente
des gegenwartigen gesellschaftlichen Zustands
erortert, die fiir politisches Lernen bestim-
mend sind oder sein kdnnen (Abschnitt 1I),
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I. Einblirgerung als curriculare Aufgabe

1. Politische Erziehung heifit Einbiirgerung

Politische Erziehung ist Teil des streithaften
und dynamischen Lebensprozesses einer Ge-
sellschaft, die ein politisches Gemeinwesen
bildet, also einer Gesellschaft, die politische
Institutionen (Amter, Normen usw.) ausge-
priagt und iber Fragen des Gebotenen, des
Erlaubten, des Vorrangigen, vielleicht auch
des Heiligen einen Konsens entwickelt hat,
der ihren Institutionen innere Verbindlichkeit

gibt. Wo ein solcher Konsens fehlt — wie
weithin in unserer bundesdeutschensGesell-
schaft ) —, da wird man versuchen, an die

Stelle eines inhaltlichen einen Verfahrenskon-
sens zu stellen; man wird das politische Ge-
meinwesen also uber anerkannte ,demokrati-
sche” und ,rechtsstaatliche” Verfahren zu be-
griinden suchen und politische Streitfragen
(beispielsweise i{iber Art und AusmaB der
«Sozialstaatlichkeit”) nach diesen Verfahren
entscheiden. Dabei miissen freilich die Grenz-
punkte verldBlich bestimmt sein, iiber die ein
Konflikt nicht hinaustreiben darf. Bestimmte
Leistungen oder Beitrage der einzelnen an die
Gesellschaft oder den Staat diirfen nicht ohne
weiteres in die Konflikistrategie einbezogen
werden: so etwa Wabhlteilnahme, Steuerlei-
stung, Wehr- und Zivildienst, Mithilfe bei
Verbrechensaufklarung usw. Es diirfte in der
Bundesrepublik weithin anerkannt sein, daB
die Propagierung der Verweigerung bzw. die
Verdchtlichmachung solcher Leistungen kei-
nen Anspruch erheben darf auf Toleranz oder
gar offentliche Forderung. ,Gesellschaftsbeja-
hung” und ,Leistungsbereilschaft” miissen in
einem ausreichenden MaB vorhanden sein;
.Jjede Gesellschaftsordnung ist ... darauf an-
gewiesen, daB beide geweckt bzw. gefestigt
werden" 9).

Politische Erziehung und Bildung hat es mit
der Weckung und Festigung dieser biirger-
schaftlichen, d. h. auf das Gemeinwesen bezo-
genen Einstellungen und Handlungsbereit-
schaften zu tun; denn erst solche Einstellun-
gen und Bereitschaften geben Konflikten eine

1) Vgl. die Jkrisenhaften" gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen in der Empfehlung des Deutschen
Bildungsrates ,Zur Forderung praxisnaher Curri-
culum-Entwicklung®, dort unter II.1.1.

% Vgl. K. M. Bolte, Bundesrepublik wohin?, Bad
Harzburg 1974, S. 134,

B 10

3

.politische” Qualitat ). Wo ein Gemeinwesen
nicht mehr existiert, fehlt die sinnstiftende
Grundlage politischer Erziehung, und wo die
Weckung bzw. Sicherung biirgerschaftlicher
Einstellungen und Handlungsbereitschaften
fehlt, da ist das politische Gemeinwesen in
Gefahr. Diese Wechselseitigkeit der in einer
Gesellschaft veranstalteten politischen Erzie-
hung und des in ihr existierenden polilischen
Gemeinwesens kann in einer Formel ausge-
drickt werden, die politische Erziehung als
Bedingung der Moglichkeit des Gemeinwe-
sens und das birgerschaftliche Gemeinwesen
als Bedingung politischer Erziehung verdeut-
licht: Politische Erziehung ist Einbiirgerung,
Die nachwachsenden Generationen — iiber-
haupt alle Hinzukommenden — sollen im
Staat heimisch, in ithm eingebiirgert werden
und gleichzeitig soll der Staat (d. h. hier; die
politisch artikulierte Gesellschaft) auf der
Grundlage des gesellschaftlich maglichen
Konsens erhalten und erneuert werden, t

Die Kategorie der Einbiirgerung steht nicht
im Widerspruch zu den vielgenannten ober-
sten Lernzielen politischer Bildung wie Miin-
digkeit, Kritikfahigkeit, Emanzipation; viel-
mehr stellt sie diese Begriffe allererst in
einen Uberprufbaren politischen Bezug. Gera- ]
de daraufl aber komm!t es entscheidend an; da
ja nicht irgendein Verhalten zur Politik de-
battiert wird, sondern politisches Verhalten
der Biirger gegeniber ihrem Gemeinwesen
und seinen politischen Aufgaben. B. Sutor,
dem wir darin folgen, hat dieses durch politi-
sche Bildung und Erziehung zu formende, zu
belehrende und zu motivierende Verhalten
als ,kritische Loyalitdt" bestimmt 7).

Nach ihrer Grundfunktion soll politische Er-
ziehung und Bildung Gelegenheiten zur Iden-
tifikation mit den inhaltlichen und (bzw.

oder) Verfahrenselementen des politischen

Konsens der Gesellschaft bieten, zur Ubei-

nahme der oben erwdhnten sozialen Pflichten
anhalten und damit verhindern, daf die nach-
wachsenden Generalionen den Staat und sei~
ne Verfassung als Sache ,der anderen” be-
trachten und aus Unverstand oder Ubereifer

%) Zu dem hier vorausgesetzten Politik-Verstand-
nis vgl. B. Crick, Eine Lanze fiir die Politik, Min-
chen 1966, kurzgefaBt: S. 206—208.

) Vgl. B, Sutor, Didaktik des politischen Unter:
richts, Paderborn 1973, S. 147 f.

)



ruinieren. Innerhalb dieser Grundfunktion
miissen dann weitere Funktionen ausdifferen-
ziert und mittels ihrer die Grundfunktion kon-

kretisiert werden:

g~ Die Funktion der Orientierung (,Aufkla-
rung”) als Befahigung zu rationalem Umgang
mit den Erscheinungsformen und Problemen
der politisch-sozialen Umwelt %),

— die Funktion der Personlichkeitsentfaltung
im Sinne eines auf ,Miindigkeit” angelegten
Typus politischer Sozialisation,

— die Funktion der Handlungsermachtigung
im Sinne ,verantwortlicher oder ,emanzipa-
torischer” politischer Praxis ¥).

Per Grund, warum diese Funktionen zwar un-
verzichtbar fiir eine erfolgreiche ,Einbiirge-
u rung®, ihr gegeniiber aber nachrangig sind,

ist dieser: sie lassen sich allesamt auf beliebi-
ge soziale Felder (Gruppen, Klassen, iiberna-
tionale Einheiten) verrechnen. So sehr sie zu-
meist auf bestimmte anthropologische Stan-
dards bezogen sind (z. B. Kritikfahigkeit und
Selbstbestimmungsrecht des Individuums), so
blind sind sie andererseits gegeniiber der
Verpflichtung des konkreten politischen Ge-
meinwesens, in dem sie wirksam werden sol-
len und das ihre Wirksamkeit bedingt. Ver-
bindlichkeiten aber, die nicht aus dem politi-
schen Gemeinwesen stammen, sind innerhalb
einer Theorie politischer Bildung rechen-
schaftspflichtig und miissen sich auf ihre Ver-
einbarkeit mit dem politischen Gemeinwe-
sen befragen lassen '?). Anders gewendet:
Die kollektive Identitat der verfaBten politi-
sthen Gesellschaft gewihrleistet den Rahmen

Y Vgl. J. Weber, Politischer Idyllismus, in: Aus
;ﬁﬂhk und Zeitgeschichte, B 26/73 v. 30. Juni 1973,
Sl

') Vgl. dazu auch die gingige, etwas iiberreizte
Ziel-Reihe bei R. Schmiederer, Schule und Gesell-
schaft I, Frankfurt/M. 1974, S. 13 ff,, und die ,das
Kognitive, das Methodische und die auch ins Emo-
tionale reichende Werthaltung” umgreifende Ziel-
Formel Sutors, die er jingst publizierte: ,Fahigkeit
Iad Bereitschaft zu politischer Beteiligung durch
invoreingenommene Information, gewissenhafte
- Urteilsbildung und verantwortliche Entscheidung”,
g-ml?e'r Streit um die politische Bldung, a. a. O,

| Regierungssystem-bezogen richtet sich die Frage
der Vereinbarlichkeit nach der ,Funktionsfahigkeit,
Belastharkeit (bei Wirtschaftskrisen z.B.), Stabili-
'8t und Wandlungsfahigkeit einer parlamentari-
schen Demokratie”. Vgl.pz, B. J. Weber, Politischer
us, a.a. 0, S. 28,

fir Erhaltung, Weitergabe und fortschreiten-
de Auspragung anderer ldentitdaten — so
auch der individuellen oder Ich-ldentitat des
einzubiirgernden Subjekts.

Politische Erziehung und Bildung ist aus die-
sen Griinden unlésbar mit dem politischen
Gemeinwesen verbunden: Sie ist nicht etwa
»Zugelassene Privatveranstaltung” von Grup-
pen unter gewissen Auflagen und staatlichen
Sanktionen, sondern Ausdruck der Selbstach-
tung der politischen Gesellschaft, ProzeB ih-
rer Selbstverstandigung, Mittel ihrer Selbst-
weitergabe und ein Forum ihrer Selbstvertei-
digung. Sie steht darum im Verantwortungs-
bereich nicht nur staatlicher Institutionen,
sondern auch der Biirger, ihrer Organisationen
und der offentlichen Meinung.

2. Schule als gesellschaitliche Erziehungs-
instanz '

Fiir die vorgenannten Sinn-Merkmale politi-
scher Bildung ist es nicht gleichgiiltig, wo
diese stattfindet, in welchem Zusammenhang,
in welcher Institution, nach welchen Regeln,
unter wessen Aufsicht sie vermittelt wird.
Die Konflikte, die im Feld der vermittelnden
Institution (,Schule”) angelegt sind und auf-
flackern, miissen sich auf ProzeB und Ergeb-
nis der vermittelten Bildung notwendig aus-
wirken; umgekehrt wird der ggl. streitige po-
litische Bezug des zu Vermittelnden auf die
Umstande der Vermittlung (d. h. ihre ,Institu-
tionalisierung") zuriickschlagen:

— Im schulischen Sektor der Bundesrepublik
nimmt politische Bildung eine beachtliche
Stellung ein: zundchst im Rahmen des allge-
meinen Bildungsauftrags offentlicher Schulen
(vgl. die entsprechenden Bestimmungen der
Landesverfassungen), dann als Aspekt oder
Prinzip einer Reihe von Féchern und Lernbe-
reichen, schlieBlich in Form eines selbstdndi-
gen Pflichtfaches.

— Im schulischen Bereich ist — zumindest in
der Bundesrepublik — die Theoretisierung
der politischen Bildung, d.h. ihre Herauslo-
sung aus dem LebensprozeB der sie tragenden
politischen Gesellschaft und ihre reflektierte,
zielgerichtete und planmédBige Behandlung
stark fortgeschritten. Dies hat zur Folge, dafBi
der Bedarf an gesellschaftlichem Konsens im
schulischen Bereich sehr groB ist. Die Theore-
tisierung und Verwissenschaftlichung der po-
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litischen Bildung (,Didaktik") erzeugen zu-
gleich ihre Legitimierungsnot '').

— Im schulischen Bereich schlieBlich kommt
es angesichts der faktisch weitreichenden
Schulgestaltungsmacht der Kultusverwaltung
zu erheblichen Kompetenzproblemen, in de-
nen sich der Reigen konkurrierender Anspri-
che auf Erziehung geradezu modellhaft dar-
stellen 1aBt. Die aus Art. 7 GG abgeleitete Be-
fugnis der Kultusverwaltungen zum ErlaB von
Richtlinien, Lehrpldanen und ihrer Kontrolle
wird von mindestens vier Seiten bestritlen:
sie sei rechtsstaatlich bedenklich (das Ver-
ordnungswesen miisse zugunsten verstarkler
gesetzlicher Regelung eingeschrankt werden),
demokratisch fragwiirdig (die obrigkeitliche
Anweisungspraxis misse gesellschaftlicher
Mitbestimmung weichen), gesellschaftspolitisch
naiv (es fehle ihr an systemkritischer Potenz),
wissenschaftlich iiberholt (es fehle an fachwis-
senschaftlichen Kenntnissen und didaktischer
Reflexion).

Hinter diesen, die Kultusverwaltungen als tra-
dierter Schulgestaltungsmacht kritisierenden
Negativ-Merkmalen steht ein gewandeltes
Bild von der Rolle der Schule in der Gesell-
schaft, von den Aufgaben des Staates und sei-
ner Verwaltung, von den Méglichkeiten von
Wissenschaft und Didaktik und eine tiefe Irri-
tation iiber die weiteren Entwicklungspfade
unseres Gemeinwesens.

3. Determinanten fiir Schulgestaltungsmacht

Trotz zahlreicher Versuche zur Beschrankung
behordlicher Schulgestaltungsmacht dauert
diese fort und bestimmt iber die Praxis der
Lehrplan- und Rahmenrichtlinienverordnung
das Schulleben. Da man inzwischen erkannt
hat, daB Lehrpldne von den Entscheidungs-
adressaten nicht mehr einfach ,motivlios” ak-
zeptiert werden, hat die Schulverwaltung da-
mit begonnen, das Verordnungsverfahren aus-
zuweiten und anzureichern und dabei auch
ndher an die Motivlage der Schiller und Leh-
rer heranzufithren. Und dies sind die Punkte,
um die man die rein administrative Verord-

") Mit etwas anderer Akzentuierung J. Habermas,
Legitimationsprobleme in Spéatkapitalismus, Frank-
furt/M. 1973, S. 101: ,Die administrative Planung
erzeugt einen universalen Rechtfertigungszwang
gegeniiber einer Sphdre, die sich gerade durch die
Kraft der Selbstregulierung ausgezeichnet hatte.”
Kritisch zur Hypothese vom gestiegenen Legitima-
tionsbedarf neuerdings W. Hennis, Legitimations-
probleme im modernen Staat, Vortrag vor dem
Plenum des Wiss. Kongresses 1975 der DVPW in
Duisburg, am 7, 10, 1975,
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nungsgebung tiber die Lern- und Erziehungs-
ziele erweitert hat:

1. Diese miissen konsensfahig formuliert wep.
den, d. h. sie werden an allgemeinen (speziell:
an Verfassungsrechts-)Normen gemessen und
unter Begriindungszwang gestellt;

2. an der Auswahl der Voraussetzungen fiir
ein ,gutes Leben in Gesellschaft” werden ge.
s.llschaftliche Gruppen beteiligt, d. h. es be.
steht Partizipationsgebol;

3. schulisches Lernen soll wissenschaftsoriep-
tiert sein, d.h. unter anderem, daB bei der
Lehrp.anerstellung wissenschaftliche Bera-
tungspflicht anerkannt wird;

4. das Lernen der Schiiler soll auf freier Eip.
sicht und unter AusschluB von Uberwiltigung
und Manipulation erfolgen, d.h. Indokirinie
rung ist gedchtet.

Die Umsetzung dieser vier Punkte in ein
lehrplan-erzeugendes Verfahren ist das
Grundproblem aller Curriculum-Konstruktion.
Verwaltungen binden sich, um die Chancen
der Abnahme ihrer Lehrplane durch die Enf-
scheidungsadressaten zu wahren, zunehmend
— wenn auch unterschiedlich — an die hier
genannten Erzeugungsregeln fiir Curricula.

Was bedeutet dieses Verfahren fiir die Frage
der Verbindlichmachung von Lernzielen? Ge-
winnen sie ihre Verbindlichkeit aus den Er
zeugungsregeln oder aus der abschliefenden
Entscheidung des Verordnungsgebers? Mil
dem alten Hobbes zu reden: bezieht die Norm
ihre Geltung aus der Wahrheit oder der Au-
toritat (des Gesetzgebers)? F. Minssen hat vor
einiger Zeit empfohlen, verfahrensméBige und
inhaltliche Momente gemeinsam zu berilck-
sichtigen **). Andere wiederum sehen Ver
bindlichkeit nur aus einer einzelnen Erzeu
gungsregel hervorgehen: aus der Konsensfi-
higkeit der Lernziele '*), aus wissenschaltli-
cher Selbstbestimmung '!), aus freier Bedurf
%) F. Minssen, Legitimationsprobleme in der Ge
sellschaftslehre — Zum Streit um die hessischen
,JRahmenrichtlinien’, in: Aus Politik und Zeilge
schichte B 41/73 v. 13. Okt. 1973.

") W. Hilligen, Ziele des politischen Unterrichts
— noch konsensféhig?, in: Aus Politik und Zeil
geschichte, B 15/75 v. 12, 4. 1975.

") R.-R. Grauhan, W.-D. Narr, Studium der Soziak
wissenschaft — demonstriert an der Politikwissen
schaft, in: Leviathan 1/73, S. 90 ff., wo auf S %
als ,zentrale These" verkiindet wird, dafi .das
was ein Studiengang im Hinblick auf bestimmi®
Berufe zu leisten hat, ... prinzipiell und primdr i
den Bestimmungsbereich der Wissenschaften® &
hére, ,Nur so kann der herrschende ... Konven
tionalismus iiberwunden werden; nur so — Ul
nicht - durch beliebige Beteiligung herrschendér
Gruppen — kann auch angepeilt werden, was &
sellschaftlicher Bedarf' sein kénnte.”
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nis-Artikulation der Schiiler bzw. den politi-
sierbaren Folgen, die man sich daraus er-
hofft *°).

Wir sind der Meinung, daBi das erweiternde
'-me_ahren nur unter der Bedingung den Akt
der Verordnungsgebung sichern und abschir-
men kann, wenn in ihm die Sache der Einbiir-
geﬂmﬂ getroffen und nicht etwa verfehlt

Beteiligter am Verfahren nicht irgendeine
Gruppe, sondern entsprechend dem Ziel der
Einbiirgerung die politische Gesellschaft als
ganze sein muB. Erst wenn dies feststeht, be-
ginnt das Problem der Aufgliederung und Dif-
ferenzierung '*). Als Gliederungsprinzipien der
politischen Gesellschaft fiir die Zwecke ihrer
Verfahrensbeteiligung an der Bestimmung po-
| 'litischer Lernziele bieten sich u. a. folgende
. Moglichkeiten an:

. — die Beteiligungsstufen in curricularen Ar-
beitsverfahren, wie sie heute iiblicherweise
. genutzt werden (Ministerium Expertenbera-
~ fung, Versuchsschulen usw.) ¥7);

P Was bedeutet das? Es heiBt, daB Tréger bzw.

— die Trager von Sozialisation, unterschie-
den nach Gesichtspunkten, die die politische
| Sozialisationsforschung bisher entwickelt hat
 [Friih-/Daverwirkung, Nihe zum Individuum,
~ latent/manifest usw.) ¥);

- W Vgl. H-J. Gamm, Kritische Schule. Eine Streit-
Uh’l?t fiir die Emanzipation von Lehrern und Schii-
, Miinchen 1970,
% Mit der Festlegung der Grundfunktion ist auch
der Triger dieser Funktion bestimmt: die Gemein-
‘sthaft der Biirger. Ndherhin entstehen jedoch drei
Pobleme: a) Welche Teile diese Gemeinschaft sind
A handlungsféhig und interessiert genug, um die poli-
Mische Bildung, soweit sie in Schulen vermittelt
- Wird, zu kontrollieren?, b) welche Bestimmungs-
- momente miissen auf die Festlegung des Ziels Ein-
; erung zu dessen optimaler Fassung einwir-
‘und c) welches Verfahren ist angemessen, um
(die politische Gesellschaft nach ihren handlungs-
und interessierten Gliedern und ihren rele-
Vanten Bestimmungsmomenten auf die Lernziel-
e g EinfluB nehmen zu lassen? Alle drei Pro-
bleme: das Funktionsproblem (b), das Tragerpro-
m (a) und das Verfahrensproblem (c) héngen
Yoneinander ab, sind aber nicht stellvertretend fiir-
nder beantwortbar. Wir legen das Hauptaugen-
auf das Funktionsproblem; zum Trégerpro-
vgl. Kap. 15 (Kritik an den von einigen
tzipationstheoretikern immer wieder unterstell-
sozialen Profile von Interessiertheit oder Zu-
gkeit", also gegen die Annahme von repré-
organisierbaren Subsystemen, vgl. M. Z&l-
Erwiderung auf F. Vilmars Demokratisierungs-
pt, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 39/75
7. Sept. 1975, S. 34 1) und zum Verfahrenspro-
b vgl. Kap. I11.

!
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— inhaltlich bestimmte Bildungs- und Lern-
ziele (etwa unterschieden nach Bevorzugung
radikaldemokratischer und/oder sozialisti-
scher Ziele oder mnach pluralistischen und/
oder marktwirtschaftlich-sozialstaatlichen Ord-
nungsmustern);

— Typen mdoglicher Bestimmungsgriinde fir
die Verbindlichkeit von Bildungs- und Lern-
zielen, die durch die Frage nach der ,Kompe-
tenz" der potentiellen Beitrdger geklirt wer-
den kénnten.

Wir wahlen das Gliederungsprinzip nach der
Kompetenz, da es weder sektoriell (also auf
den Bildungsbereich) noch statutenméBig
(also positivrechtlich) begrenzt ist, auch kei-
ne parteiliche Vorentscheidung zugunsten
unions-naher oder sozialistischer Programma-
tik enthdlt, sondern an den Konsensbedingun-
gen fir das politische Gemeinwesen orientiert
ist, dessen Verbindlichkeit zugleich die Ver-
bindlichkeit der politischen Bildungs- und
Lernziele verbirgt. Freilich verschiebt sich
dabei die Fragestellung ein wenig: Wir fra-
gen nicht mehr nur nach dem die Verord-
nungsgebung erweiternden und ihre Wir-
kung schiitzenden Partizipationsverfahren
(,Curriculumkonstruktion”), sondern nach
den Determinanten fiir Schulgestaltungsmacht
iiberhaupt einschlieBlich der kritisierten Pra-
xis der Lehrplanverordnung. Die Frage heiBt:
Wer ist kompetent und warum, Lemnziele in
der politischen Bildung festzulegen?

4. Vier Kompetenzen fiir politische Erziehung

Wenn man mit Kompetenz nicht nur etwas
Rechtliches, etwas Faktisches oder etwas
Fachlich-Expertenhaftes, sondern jedes dieser
drei Momente, und zwar unter moglichst vie-
len gesellschaftlichen Verhdlinissen, verste-
hen will, empfiehlt es sich, den Begriff rollen-
theoretisch zu bestimmen. Er bezeichnet dann
die durchschnittlich ,erwartete Fahigkeit” von
Personen bzw. Institutionen, zum Thema (hier:

17) Vgl. W. Pl6B]l, Auf breiter Basis erarbeitet —
Curriculare Lehrpléne fiir die Orientierungsstufe,
in: schulreport, hrsg. v. Bayer. Staatsministerium
fiir Unterricht und Kultus, 1975, Heft 5, S. 20 f. Ebd.
G. Knauss, Alleingénge finden nicht statt — Bayerns
System der Lehrplanentwicklung, S, 22f, Knauss
weist darauf hin, daB Bayern bisher das einzige
Land der Bundesrepublik sei, das fiir die Zwecke
der Curriculum-Entwicklung in Lehrplankommis-
sionen eine ministeriell erlassene und verdffent-
lichte Verfahrensordnung besitze. -

%) Vgl. G. C. Behrmann, Politische Sozialisation,
in: Handlexikon zur Politikwissenschaft, hrsg. v.
A. Gérlitz, Miinchen 1970, S. 329 ff.
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der Einbirgerung) etwas beizutragen und
durch diesen Beitrag die jeweilige Gestaltung
des Themas oder seine weitere Ausgestaltung
zu beglaubigen (zu ,legitimieren”).

Solche ,erwarteten Fahigkeiten” (,Kompeten-
zen”) gibt es zum Thema politischer Bildung
und Erziehung in unserer Gesellschaft minde-
stens vier:

1. Die soziale Kompetenz ') (zugleich eine
Art ,Mutterkompetenz”), die politische Lern-
und Bildungsziele aus der Verantwortung der
Biirger, ihrer Organisationen und der Offent-
lichkeit (Massenmedien) legitimiert;

2. die politische Kompetenz, die politische
Bildungs- und Lernziele auf der Grundlage of-
fentlichen Vertrauens und im Hinblick auf
ein reprasentatives Gemeinwohlverstandnis
legitimiert;

3. die administrative Kompetenz, die politi-
sche Bildungs- und Lernziele situativ legiti-
miert, d. h. durch Bereitstellung angemessener
Umweltbedingungen ermoglicht;

4. die professionelle Kompetenz, die politi-
sche Bildungs- und Lernziele fachwissen-
schaftlich, pddagogisch und didaktisch legiti-
miert.

Diese vier Kompetenzen kénnen einzeln oder
kombiniert, schwédcher oder stdrker zur Gel-
tung kommen. Da ihnen nicht in jedem Fall
leste Bezugs- oder Trdgergruppen in der Ge-
sellschaft entsprechen, also die ,Inhaber” der
Kompetenz nicht immer scharf voneinander

W) Die Begrifflichkeit, die wir hier gesellschafts-
analytisch anwenden, darf nicht mit jener anderen
verwechselt werden, die curriculumanalytisch ver-
wandt wird. ,Soziale Kompetenz® in der Curricu-
lumtheorie ist die vom Lehrer erwartete und von
dem Lernenden zu erwerbende Fahigkeit, gesell-
schaftliche Herausforderungen annehmen und ver-
arbeiten zu konnen, ,Soziale Kompetenz" in unse-
rer gesellschaftsanalytischen Verwendung ist dem-
gegeniiber die durchschnittlich erwartete Fahigkeit,
etwas zum Thema (hier der Einbiirgerung) beizu-
tragen, aufgrund der gesellschaftlichen Mitbetrof-
fenheit oder der gesellschaftlichen Mitverantwort-
lichkeit eines jeden Biirgers. Es handelt sich bei
der sozialen Kompetenz sowohl um die ,Mutter-
kompetenz® aller vier von uns unterschiedenen
Kompetenzen, zugleich aber um eine Restkatego-
rie, die iibrigbleibt, wenn man die anderen Kom-
petenzen (also die politische, administrative, pro-
fessionelle) definiert und abgesondert hat. Da die
Begrifflichkeit gesellschaftsanalytisch verwendet
wird, kann sie nicht personentypisch angewandt
werden; es ist sinnlos, eine einzelne Person als
Tréger einer einzelnen Kompetenz darzustellen;
vielmehr iiberlagern sich die Kompetenzen im ein-
zelnen je nach Amtern oder Aufgaben, die er
wahmimmt (,Rollen-Set*).
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geschieden sind, ist ihr Wert fiir die Auswej.

sung von Teilhabe-Anspriichen hoher als jhyp

Wert fiir die Auflosung von Kompetenz-Kop-
flikten. Und da die Kompetenzenreihe augh
nicht wvollstandig ist, vielmehr bei entspre.
chender sozialer Konstellation neuerlich auf-
gebrochen werden kann, scheint ihr Wert fiir
die Analyse sozialer Strukturen und Prozesse
im Vergleich mit axiomatisch bestimmten
Analyse-Kategorien gering.

Was den ersten Mangel betrifft, so liefe er
sich nur durch extreme Problemvereinfa-
chung — etwa durch Rekurs auf positive
Normen — abstellen; dies ist das Problemlg-
sungs-Rezept der Jurisprudenz, die Kompe-
tenzkonflikte verfahrensméaBig entscheidbar
macht und im Zweifel auf den Trdger der
Kompetenzkompetenz® verweisen darf. Dabei
bleiben jedoch wesentliche Merkmale einer
offenen, pluralistischen und dynamischen Ge-
sellschaft unberiicksichtigt, die gerade im Le-
gitimierungsprozeB politischer Bildungs- und
Lernziele von einiger Wichtigkeit sind *%). Und
was den Mangel an Axiomatik angeht, so
diirfte der heuristisch orientierte Bearbeiter
des Problems der Lernzielbestimmung durch-
aus auch in der Reihe der vier Kompetenzen
Vorteile erkennen:

— sie ist geeignet, kompakte Bestimmungs-
griinde, wie z. B. ,Betroffenheit”, aufzuspalten
und unter wenigstens vier Perspektiven zu
qualifizieren;

— sie verbindet formale Zustdndigkeiten mit
inhaltlichen Leistungen, so daf eine nachtrag-
liche und abstrakte Riickbindung von Legiti-
mitdts- und Effizienzkriterien {iberflissig
wird;

— sie ist nicht darauf angelegt, Abweichun-
gen faktischer von rechtlich und institutionell
fixierten Entscheidungsfolgen zu erfassen und
zu kritisieren (nach dem Muster Verfassungs-
wirklichkeit gegen WVerfassungsnorm), sof

) Diesen Mangel hat jiingst P. Haberle in einer
Studie, die strukturell mit der hier vorgelegten
in manchem vergleichbar ist, von staatsrechtlicher
Seite her zu vermeiden gestrebt, hat dabei jedod
die Kompetenz-Entscheidung zugunsten von Wis
senschaft (,professionelle Kompetenz®) getrofien
wenn er sagt: Es sei die ,wissenschaftliche Ver
fassungsinterpretation”, die die Menge der

gesellschaftlichen Einfliisse ,filtern* miisse, Pro-
fessionell bestimmte Prinzipien und Methoden
.disziplinieren und kanalisieren die vielfdltigen
Formen der Einwirkung verschiedener Beteiligter's

Vgl. P. Haberle, Die offene Gesellschaft der Ver
fassungsinterpreten, in: JZ 1975, Nr. 10 v. 16. &

1975, S. 297—305 (303).
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dern darauf, entscheidungsrelevante Hand-
Jungsmerkmale aufzuspiiren und Méglichkei-
ten fhrer Einbringung in den je vorherrschen-
den Typus einer Entscheidungsfolge zu su-
chen (gleichgiiltig, ob er rechtlich/institutio-
nell fixiert ist oder nicht);

— sie ist nach keiner apriorischen Rangord-
pung (etwa nach dem problematischen
Hachstwert der ,Emanzipation”) aufgebaut,
sondern kann vom jeweiligen Handlungsbe-
zug her gewichtet werden. Wenn Einbiirge-
mung thematisch ist, treten diejenigen Kompe-
tenzen hervor, die die grioBte Vereinbarkeit
mit diesem Thema erwarten lassen;

— sie vermeidet das Vexierspiel mit den Be-
griffen Selbst- und Fremdbestimmung, indem
sie von vornherein iiber absichtsvoll begrenz-

te Kooperationsfelder hinausgreift (z. B. iber
das Feld ,Lehrer — Schiiller — Eltern"); sie
erinnert daran, daB solche Handlungsaus-
schnitte in einer komplexen und interdepen-
denten Gesellschaft nur insoweit zuldssig
sind, als soziale Belange und politische Ver-
antwortlichkeit im Spiel bleiben, deren Trager
oder Bezugsgruppen auBerhalb dieser Begren-
zung angesiedelt sind (Problem der ,vergesse-
nen Kompetenz" bzw. der ,Kompetenz-An-
maBung”);

— sie erinnert daran, daB nicht alle entschei-
dungsrelevanten Handlungsmerkmale nach
dem gleichen Muster abgerufen werden kon-
nen, so daff von der Frage der Kompetenz her
immer auch die Frage der angemessenen Ver-
fahrensform (fiir die Beriicksichtigung jeder
einzelnen Kompetenz) zu stellen ist.

II. Einbiirgerung kraft verschiedenartiger Kompetenzen

1, Die Leistung der professionellen Kompetenz

Die professionelle Kompetenz zu erdrtern,
heift die Rolle des Sachverstands bei der
Lemnzielbestimmung vor dem Hintergrund ei-
ner sich verwissenschaftlichenden Erzie-
hungspraxis und -theorie zu bestimmen. Tra-
ditionell liegt der Sachverstand in Angelegen-
heiten der Schule bei den Spitzen der Fach-
verwaltung, wurde dort aber im Verlauf der
Bedeutungszunahme, Produktivitit und Inno-
vationsgeschwindigkeit +von Wissenschaft
und Forschung mehr und mehr eingeschrédnkt.
Die Verwaltungen suchen sich durch Bera-
tung von Experten (Beirdten) und die Einrich-
tung von Stabsstellen (Staatsinstitute fiir Bil-
dungsforschung bzw. Schulpddagogik) zu hel-
fen, da andernfalls die biirokratische Befehls-
kette abreiBen koénnte und die traditionelle
~ Einheit von fachlicher und administrativer Ver-
antwortung aufgegeben werden miifite.

Trotz solcher Versuche wird die Kultusbiiro-
kratie im Verhéltnis zur Schule nicht mehr
ils einziger Trdger professioneller Kompetenz
‘auftreten konnen, denn einerseits ist der Un-
terricht im Klassenzimmer nur sehr be-
schrankt als Vollzug einer amtlichen Verord-
nung zu begreifen, zum anderen verlangen
neuere Curricula die eigenverantwortliche
Planung der Lehrer, und nicht zuletzt entwik-
kelten sich inzwischen auch bei Volksschul-
lehrern Ansitze fiir ein professionelles Selbst-
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verstdndnis der Lehrerrolle, in deren Folge
eine subalterne Dienstrollé entschieden abge-
lehnt wird.

Wir haben also den Fall, daB eine urspriing-
lich in der Biirokratie beheimatete Kompetenz
sich auf weitere Trdger ausdehnt und verla-
gert: einerseits auf wissenschaftliche Exper-
ten, andererseits auf fachwissenschaftlich
vorgebildete, sog. professionalisierte Lehrer.
Es ist ein Zeichen dieser Verlagerung, wenn
Lehrpline heute die Gestalt von Curricula an-
nehmen, d.h, an Regeln der Wissenschaft
orientiert werden, wobei die Grenzen des An-
spruchs wissenschaftlichen Denkens von Wis-
senschaftlern definiert werden und andere
Vorgaben, Begrenzungen, Einwirkungen ent-
weder unberiicksichtigt bleiben oder — falls
unabwendbar — als Fremdkérper verfemt
werden.

Unter solchen Vorzeichen kann sich profes-
sionelle Kompetenz auBerhalb der zentralen
Schulverwaltung verselbstdndigen und begin-
nen, mit dieser um Herrschaftspositionen zu
konkurrieren. Die Ausschaltung der staatli-
chen Verwaltungen aus dem Binnenbereich
der Hochschulen liefert dafiir ein Exempel.
Legitimationsformeln fiir solche Anspriiche
sind die Rede vom herrschaftsfreien Dialog,
vom gesellschaftlichen Auftrag der Wissen-
schaften, von der Kraft des Arguments, von
der Uberlegenheit des Sachverstands usw.
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Angesichts der Gefahr einer unkontrollierten
politischen Rolle des Sachverstands, also der
Expertokratie, muB deutlich gemacht werden,
wo die Grenzen zwischen der professionellen
Kompetenz einerseits und der intellektuellen
Erschleichung eines politischen Mandats an-
dererseits liegen. Diese Grenze ist politisch
und administrativ zu befestigen und sozial zu
differenzieren, d.h., man wird etwa fiir die
Beratung der politischen Entscheidungsstellen
durch Fachleute ein technokratisches gegen-
iiber einem sog. pragmatischen Kooperations-
modell vorziehen (Liibbe gegen Habermas)
und man wird Beirdte in gemischter Beset-
zung neben reine Fachbeirdte stellen.

2. Die Leistung der administrativen Kompetenz

Die administrative Kompetenz zur Lernzielbe-
stimmung entspringt aus der Verantwortung
der Schulverwaltung fiir den laufenden Schul-
betrieb und aus der Verpflichtung dieses Be-
triebs auf gesetzliche und sonstige Standards.
Diese Verantwortlichkeit deckt sich mit der
in Art. 7 GG festgestellten staatlichen Schul-
hoheit, die als das Recht zur Unterhaltung,
Leitung, Planung und Kontrolle des Schulwe-
sens verstanden wird.

Es ist dies eine weitreichende Verantwortung,
die wenigstens vier Elemente in sich enthalt:
einmal ein rechtliches Moment, das in einer
Reihe von Merkmalen erscheint: offentliches
Dienstrecht, verwaltungsrechtliche Kontrolle,
rechtsaufsichtliche Eigenzustdndigkeiten
usw., dann ein fachménnisches oder ,profes-
sionelles Moment, das zwar umstritten ist,
aber noch immer den Charakter der Schulver-
waltung prégt?®!), dann ein instrumentelles
oder Vollzugsmoment, das auf die politische
Kompetenz des Ministers zuriickverweist, und
schlieBlich ein treuhdnderisches Moment, das
entweder mehr vom Publikum, d.h. den je-
weiligen Klientengruppen, oder mehr vom all-
gemeinen StaatsdienerbewuBtsein der leiten-
den Beamtenschaft her, d. h. ihrem Ethos, de-
finiert werden muB. Dieses vierte Moment
trdagt mit dem zuerst genannten rechtlichen
Moment viel dazu bei, daB staatliche Schul-
herrschaft nicht allzu driickend wird. Be-
kanntlich neigt der Schulherr Staat in einer
Parteiendemokratie leicht dazu, das Schulwe-
sen stiarker unter Parteiziele zu slellen, als es

") Verfassungsrechtlich ist dieses Moment etwa
von der Bayerischen Verfassung in Art. 153 gefor-
dert, wo ,fachmédnnisch vorgebildete Beamte" fiir
die Schulaufsicht verlangt werden.
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mit der Respektierung einer Institution dey
Allgemeinheit vertraglich ist. Hier kann sich
das maBigende, auf Ausgleich bedachte, sach.
liche Losungen favorisierende treuhénde
rische Moment an administrativer Kompetenz
als ein willkommenes Korrektiv erweisen,

Freilich ist auch das treuhdnderische Moment
nicht unbestritten: Ergeben sich doch immer
wieder Spannungszustande gegeniiber den Er-
wartungen des Ministers und seiner Fraktion,
wenn parteipolitisch auffdllige Entscheidun-
gen vorbereitet oder durchgefiihrt werden
sollen. Zuweilen erweist sich der Widerstand
der Birokratie als so stark, daB der Minister
es vorzieht, einen Entwurf aubBerhalb des
Hauses in Auftrag zu geben., Das hessische
Beispiel der Rahmenrichtlinien ist nicht das
erste seiner Art. Oder es ergeben sich Span-
nungszustdnde zwischen Kultusverwaltung und
Elternschaft, wenn im Verfolgen bestimmier
— mdoglicherweise breit akzeptierter — poli-
tischer Lernziele die situativen Randbedingun-
gen ihrer Konkretisierung bestritten werden:
Leistungsforderungen und Priifungsformen
(z. B. Aktion Anwalt des Kindes in Baden-
Wiirttemberg) oder Klassengroben (z. B. Ak-
tion kleine Klassen in mehreren Landern der
Bundesrepublik) oder anderes.

Angefochten wird administrative Kompetenz
auch seitens der Lehrerschaft, die nicht selten
ihre curricularen Erwartungen enttauscht sieht
‘Werden doch wichtige Nebenbedingungen
unter denen Curricula verwirklicht werden
miissen, aus administrativer Kompetenz be-
stimmt: Wochenstundenzahl, Klassengrofe,
Gruppierung, Anforderungen an das Lehrer
verhalten, Aufsicht, Lernmittelfreiheit u.a. m
Wie, wenn derartige Nebenumsténde die pro-
fessionell mitbestimmten Lernziele verel
teln?

Machen wir ein Beispiel. Nehmen wir an, der
amtliche Auftrag an den politischen Unler-
richt lautet: Befahigung der Schiiler zu politi-
scher Miindigkeit. Miindigkeit ist verschieden
interpretierbar, doch nicht in allen maglichen
Auslegungsweisen zugelassen. Insbesondere
wird zu fragen sein, ob Ausgewogenheit und
Sachlichkeit der Darstellung erfolgreich prak-
tiziert werden, das Gewissen und die Person
lichkeit der Schiiler geachtet werden, ein
kooperatives Verhaltnis zwischen Schule und
Elternschaft besteht sowie die funktionalen
Anforderungen an den Unterricht in der Gro-
organisation Schule gewahrt werden usW.
Solche Forderungen scheinen billig. Sie werden
aus administrativer Kompetenz erhoben und




durchgesetzt. Und eben hier beginnt der Kon-
flikt.

pDenn keineswegs alle Konzepte von politi-
scher Miindigkeit sind gleich nah oder gleich
weit entfernt von den administrativen Schran-
ken, Wenn es etwa darum geht, Miindigkeit
im iiberlieferten Sinn als Verantwortungsfa-
higkeit und Verantwortungsbereitschaft zu
verstehen, werden wenig Probleme entstehen.
passabel erscheint auch das Verstdndnis von
Miindigkeit als Fahigkeit und Bereitschaft zu
Kritik und Aufkldarung, also vornehmlich ko-
gnitiv erfahrene Emanzipation von Vorurtei-
len, gesellschaftlichen Irrtiimern und Fehlern.
Schwierig wird es, wenn man Miindigkeit aus
erlebten Konflikten, die notfalls zu provozie-
ren sind, erwartet; wenn man diese Konflikte
imnerhalb der Schule bzw. zwischen Teilen
der Schiilerschaft und der Lehrerschaft orga-
nisiert, wenn man Eltern miteinbezieht, wenn
man in die Offentlichkeit drangt und zu guter
Letzt versucht, seinen Beitrag zum Klassen-
kampf als Meisterstick echter Miindigkeit zu
liefern, dann bekommt man mit einiger Sicher-
heit Arger. Aus administrativer Kompetenz
kann Schulverwaltung solche Exerzitien nicht
qulassen: sie hat auf geregelten Schulbetrieb,
Ausgewogenheit und Sachlichkeit der Dar-
stellung im Unterricht, die Respektierung der
Schiillerpersonlichkeit durch den Lehrer im
Einvernehmen mit den Eltern zu achten. Sie
ist auf diese Weise Garant der Schulordnung,
der verfassungsmédfBigen Grundordnung und
damit der Verbindlichkeit politischer Bildung

gegeniilber dem Gemeinwesen, das nicht Ge-
‘genstand der Verfremdung, sondern Ziel der

Einblirgerung sein soll. Als Ziel der Einbiirge-
mng verdankt sich das Gemeinwesen freilich
nicht mehr administrativer, sondern sozialer
und politischer Kompetenz, deren Ergebnisse
von der Schulverwaltung gesichert und schul-
miaBig umgesetzt werden miissen.

3. Die Leistung der politischen Kompetenz

Politische Kompetenz ist die Zustdndigkeit
des Volkes (populus), in politischen Fragen
selbst zu entscheiden, d. h. iiber sich selbst zu
bestimmen. Soweit dies in reprdsentativer
Absicht geschieht, begriindet politische Kom-
petenz legitime Herrschaft und den Zwang ih-
rer legalen Nutzung. Politische Kompetenz ist
in Demokratien den Regeln der Verfassung
unterworfen, d.h. sie tritt nicht als diffuse
Machtquelle auf, schwemmt nicht alles hin-

‘Weg, was ihr in den Weg tritt, sondern glie-
dert sich in Sachbereiche, die zumeist von

Organen nach kontrollierbaren Regeln und

n

auf der Grundlage wvon Prinzipien, denen
mehrheitlich zugestimmt wird, bearbeitet
werden. Diese Struktur wird im Grundgesetz
als freiheitliche demokratische Grundordnung
bezeichnet und vom Bundesverfassungsge-
richt dahin gehend bestimmt, daB sie ,unter
AusschluB jeglicher Gewalt- und Willkiir-
herrschaft eine rechtsstaatliche Herrschafts-
ordnung auf der Grundlage der Selbstbestim-
mung des Volks nach dem Willen der jeweili-
gen Mehrheit und der Freiheit und Gleich-
heit” sei®). Man hat darin nicht nur eine
formale Auflage zu sehen, an die politische
Kompetenz gebunden ist, sondern auch den
geistigen und sittlichen Rahmen, in dem poli-
tische Kompetenz sich iiber sich selbst ver-
stiandigen kann.

Politische Kompetenz zur Lernzielbestimmung
ist danach kein Factum brutum politischer
Macht oder Ausdruck des nackten Willens ei-
ner Parlamentsmehrheit, sondern ein vielfdl-
tig bedingter, spannungsreicher, der Politik
und dem Recht, insbesondere den Personlich-
keitsrechten und dem Elternrecht verpflichte-
ter Amtsbereich. Nach dem Willen der Ver-
fassung ist der Staat, ndherhin der Kultusmi-
nister, mit diesem Bereich betraut. Er darf
darin nicht schalten und walten nach Partei-
meinung, sondern als Gewahrsmann des Ge-
meinwesens und seiner definierten Grundord-
nung.

Diese Umstdnde haben dazu gefithrt, daB in
praxi nicht der Kultusminister, sondern seine
Fachbeamtenschaft dieses Amt verwalten,
und zwar so, daB die politische Kompetenz
zur Lernzielbestimmung mehr in Form wvon
Mindestanforderungen oder MiBbrauchsaus-
schlieflungen als in Form positiver Verpflich-
tung und Tendenzbestimmung gebraucht
wird. Schule kann damit zu einem guten Teil
aus professioneller Kompetenz leben, voraus-
gesetzt, diese hdlt sich innerhalb des admini-
strativ Erforderlichen und unterhalb der Reiz-
schwelle des sozialen Unfriedens,

Eine mit diesen Bedingungen vereinbarliche
Auffassung von der Aufgabe politischer Bil-
dung ist es beispielsweise, daf dem Schiiler
politische Einsichten vermittelt, die ihn bewe-
genden Fragen diskutiert und-®seine Rechte
und Pflichten in der Gemeinschaft behandell
werden ), Unvereinbar damit wére eine

#%) Entscheidungssammlung des Bundesverfassungs-
gerichts, Bd. 1, S. 12 f. (BVerfGE vom 23. 10. 1952).
%) Vgl. Anordnung des Kultusministers in Bavern
vom 18. 3. 1974 in: Bulletin der Bayer. Staatsregie-
rung v. 20. 3. 1974, S. 12,
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Auffassung, wonach der Schiiler im Unter-
richt zur politischen Betdtigung angehalten
werden soll, der Lehrer sich parteipolitisch
betatigen darf und es moglich oder gar gebo-
ten sei, Schiiler von Anfang an in einer be-
stimmten politischen Richtung zu beeinflus-
sen *4),

Wie aber, wenn die Vereinbarkeitsfrage
sich in dieser Weise gar nicht stellt? Wenn
der Kultusminister die Politisierung des Sach-
verhaltes nicht nur fiir unvermeidbar, son-
dern sogar fiir wiinschenswert halt? Wenn er
Lernziele verbindlich setzt, die irgendwo im
Grenzbereich bzw. Umfeld der demokratischen
Parteien zu orten sind und bei denen ,ein Ein-
schlag von Sektierertum unverkennbar” ist? 2%)
Unsere einleitenden Erlauterungen zur Funda-
mentalnorm politischer Kompetenz in unse-
rem Staat, ndmlich der freiheitlichen demo-
kratischen Grundordnung, legen dafiir eine
negative Antwort nahe. Sie wird durch eine
Reihe von Argumenten gestiitzt: etwa, dafi In-
stitutionen und Organisationen, die fiir alle
da sind und durch ihren formellen Zwangs-
charakter (Schulpflicht) oder ihre faktische
Monopolstellung (staatliches Schulmonopol)
Lehrern, Eltern und Schiilern keine Alternati-
ve lassen, freibleiben miissen von einseitiger
parteipolitischer oder ideologischer Zweckbe-
stimmung., Andernfalls wiirde nicht nur die
professionelle Kompetenz derjenigen Wissen-
schaftler und Lehrer, die die parteipolitische
und ideologische Richtung des jeweiligen Mi-
nisters nicht teilen, ausgehohlt, es wirde
auch der soziale Friede im Umfeld der Schule
Schaden nehmen, Auch konnte es nicht aus-
bleiben, daB ein neuer Kulturkampf entstiin-
de, in dem die Frage: Wer bestimmt fiir vier
Jahre die Lernzielkataloge? den Parteienwett-
bewerb maBgeblich bestimmt. Das wiederum
konnte dazu fithren, daB dieser Kampf sich
veralltaglicht, so wie der Jungsozialistenkon-
greB in Miinchen es zu Anfang 1974 bereits
ins Auge gefaBit hat: Als ,Durchsetzungsstra-
tegie fir antikapitalistische Bildungsinhalte”
sollen an moglichst vielen Schulen linke
Schiilergruppen gebildet werden, die in einer
+Art Unterrichtsbegleitung” ein entsprechen-
des Agitationsfeld aufbauen. Gegen die hier
geschilderte Form der Politisierung stehen
derzeit noch die Garanten eines allgemeinen
und im Grundsatz unbestrittenen Verfas-

*) Ebenda.

#) Diese treffende Formulierung bei F. Minssen,
in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/73 v,
13. Oktober 1973, S. 35.
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sungs- und Amtsversténdnisses. Wie ahq
wenn diese Garanten selbst im ProzeB der Po‘
litisierung zu wanken beginnen? Wenn der
Minister sein der Allgemeinheit geschuldefes °
Amt neu definierte und als strategischen

Punkt in einem kultursubversiven ProzeB be-

griffe? Dann ware der alte Konsens hinfillig

geworden, der die Gesellschaft in einem poli-

tischen Gemeinwesen zusammenhielt: Freund

und Feind wiirden neu bestimmt werden,

Recht und Unrecht verlieBen ihre Plédtze und
die Grundsédtze und Verfahren verfassungs-

médBiger Demokratie enthielten keine Eini-

gungsmoglichkeiten mehr fiir streitende Par-

teien, da sie selbst zu parteipolitischen Losun-

gen geworden wdren. Einen Hinweis darauf,

daB derartige Entwicklungen in manchen

Gruppen durchaus erwartet, ja sogar aktiv

betrieben werden, gibt der enthiillende Auf-

satz F. Vilmars uber ,gesamtgesellschaftliche

Demokratisierung”, wo der Trennungsstrich

zwischen demokratisch und undemokratisch
am Bekenntnis zum Sozialismus festgemacht
wird 2f),

Ist es erst einmal dahin gekommen, daB die
Garanten des politischen Konsens auszufallen
beginnen, tritt der Kampf um die Verfassung
in ein akutes Stadium. In ihm konkurriert die
politische Kompetenz der Amtstréager mit der-
jenigen der Biirger selbst, die im Notfall ihre
und des Staates Angelegenheit in die aigenen
Hénde nehmen und sich dabei neu iiber den
Sinn ihrer gemeinsamen politischen Existenz
vergewissern miissen. Damit dieses Stadium,
das eine Sinn-Krise des gesellschaftlichen Zu-
sammenlebens andeutet, nicht erreicht wird,
miissen die Verbindungslinien zwischen der
Gesellschaft und ihren Reprasentanten intakt
gehalten werden und muB der ProzeB gesell-
schaftlicher Infragestellung und Selbstbestim- |
mung moglichst freiheitlich normiert sein:
Wir wenden uns darum wieder jener Normal-
lage zu, die im Verfassungssystem einer re-
prasentativen Demokratie vorgesehen ist und
in der eine Funktionentrennung stattfinden
kann, derzufolge die offentlichen Amter in

«politischer Kompetenz" ausgeiibt werden, |
die vielfdltigen Lebensformen, Erwartungen, |
Wiinsche, Interessen und Wertvorstellungen |
aber, die teils den Inhalt oder das Ziel, teils
den Rahmen oder die Basis amtmaBigen poli-
tischen Handelns bilden, in sozialer Kompe-
tenz liegen, artikuliert und vollzogen wer-
den. |

)

) Fritz Vilmar, Systemverdnderung auf dem Bo- |
den des Grundgesetzes, in: Aus Politik und M'
geschichte, B 18/74 v. 4. Mai 1974,
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4, Die Leistung der sozialen Kompetenz

per Begriff der sozialen Kompetenz meint et-
‘was sehr Schlichtes und zugleich Definitions-
Bediirftiges. Er erinnert an den Grundsachver-
palt politischer Erziehung, daB sie sich aus
dem LebensprozeB der Gesellschaft bestimmt
und nicht abschlieBend legitimierbar ist, so-
| lange sie nur aus administrativer, politischer
wund professioneller Bestimmungskompetenz
abgeleitet ist. Denn vor diesen liegt das ge-
sellschaftliche Leben selbst in seinen mannig-
faltigen Formen und Bereichen von den Fami-
Jien iiber das Berufs- und Arbeitssystem, die
Gesellschaftsformen der Jugendlichen, die So-
zial- und Freizeitorganisationen, die Massen-
medien, der Kulturbereich bis hin zu den Kir-
chen.

Jeder dieser Bereiche hat Einfluf auf die poli-
fisch-soziale Bildung der Jugendlichen, ist auf
politische Bildung angewiesen oder von ihren
Auswirkungen abhdngig. Wenn — wie wir
dies vorausgesetzt haben — das Heimisch-
werden der Jungen in der Welt der Erwachse-
nén, politisch formuliert: ihre Einbilirgerung,
Tiel politischer Bildung ist, dann gibt es aller-
dings eine unverzichtbare Kompetenz dieser
Sozialbereiche zur Mitsprache. Fragt sich nur,
wie diese Kompetenz organisierbar ist, wel-
¢he Funktion sie im curricularen Bestim-
mungsprozeB ibernehmen kann und muB.
Denn die Ausgrenzung solcher Ziele und ihre
planmaBige Inkraftsetzung ist zu analytisch
und zu professionell, als daB sie sozialer
Kompetenz unmittelbar zuganglich wére. Die-
se richtet sich eher auf typische Verlaufsmu-
gler politischer Erziehung, bei denen das
Nichtzugehorige, AnstoBige, Fremde oft das
einzige ist, was unterscheidenden Charakter
bekommt. Soziale Kompetenz zur Lernzielbe-
simmung driickt sich darum nicht in der De-
finition solcher Ziele und in formlicher Ab-
simmung iiber sie aus, sondern in mehr oder
weniger deutlicher Resonanz auf ihre Neben-
lgen und Begleiterscheinungen — wobei
dann gleichgiiltig ist, ob diese ausdriicklich
gewollt waren oder nicht.

Wegen dieser Eigenart ist es problematisch,
soziale Kompetenz zur Lernzielbestimmung
ausschlieflich in Kommissionen zu organisie-
en, Allzurasch werden dabei professionelle
oder politische Kompetenzen dominant, Die El-
lem, die fiir ihre eigenen Kinder sprechen
Wollen, bleiben unberiicksichtigt. Die Tréager
szialer Kompetenz, die nicht zum engeren
Kreis der ,Betroffenen® gerechnet werden,
fom nicht zu Gehor. Die Organisation so-

zialer Kompetenz muB daher vielgestaltig
bleiben, um sachaddquate und person- und
bereichsspezifische Chancen der EinfluBnah-
me zu erdffnen und Mitspracherechte zu ga-
rantieren: Dies reicht von den personlich
wahrzunehmenden Elternrechten zugunsten
des jeweiligen Kindes, den sozialen Anspri-
chen der Familien auf Sicherung ihres Status
bzw. auf sozialen Aufstieg, den Forderungen
weiterfithrender Bildungseinrichtungen an die
Qualitat der aufzunehmenden Bewerber, den
arbeitsmarkt- und beschdftigungspolitischen
Interessen der Wirtschaft und des Staates,
dem religionspddagogischen und sittlichen
Auftrag der Kirchen, den kulturellen, sportli-
chen, hygienischen, 6kologischen Ambitionen
von Non-profit-Organisationen und Vereinen
bis hin zu gewissen Anspriichen von Parteien
und staatsbilirgerlichen Vereinigungen, bei
den Zielen der politischen Bildung mitzuspre-
chen. Dieser ganze Bereich von sozialen An-
spriichen, Forderungen, Bediirfnissen, Interes-
sen, Pflichten und Rechten kann auf keine
denkbare Weise iiber eine Strategie ,gesamit-
gesellschaftlicher Demokratisierung” erfafBit
und zur Mitwirkung angehalten werden. Er-
freulich offen gibt denn auch der bereits er-
wahnte F. Vilmar den Trégerkreis der Demo-
kratisierungsstrategie wie folgt bekannt:
«Theorie der Demokratisierung ist ... syste-
matische Handlungsanleitung antiautoritdrer,
demokratisierungswilliger aktiver Minderhei-
ten” #7),

Soziale Kompetenz verlangt darum zunéchst
nach Anerkennung ihrer spezifischen Struk-
tur. Sie verlangt zum andern Anerkennung ih-
rer spezifischen Funktion. Als Funktion ha-
ben wir bereits das Moment der Resonanz
aufgefiihrt. Tatsdchlich bietet sich dieses Mo-
ment unter Bedingungen des Parteienwettbe-
werbs bei Parlamentswahlen als jene Lei-
stung sozialer Kompetenz an, mit der sie den
ProzeB der Lernzielbestimmung beeinflussen
kann. (Der amerikanische Soziologe A. Etzioni
miBt die Entscheidungsstrukturen in demokra-
tischen und aktiven Gesellschaften daran, ob
sie zu den gesellschaftlichen Bedarfsmeldun-
gen geniigend gut riickgekoppelt sind, d. h.
uber responsiveness verfiigen®). Responsi-
veness ist nur die Riickseite der Medaille, die
wir als Resonanz bezeichnen.)

Neben der Resonanzfunktion hat soziale Kom-
petenz die Funktion der Bekraftigung, Erwei-

*) Ebenda, S. 6.
’s’) A. Etzioni, The Active Society, New York 1968,
. 313 ff.
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terung und Fortentwicklung des gesellschaft-
lichen Konsens, auf dem Demokratie allererst
moglich wird. Konsens, so sagt F. Messer-
schmid zu Recht, sei ,Ubereinkunft iber
Grundhaltungen und Grundwerte, die von den
gesellschaftlichen Gruppen und den politi-
schen Parteien gegenseitig vorausgesetzt wer-
den miissen, wenn demokratische freie Ord-
nung und demokratische Verfahrensweise ge-
sichert sein sollen”. Es gehe dabei um ,extra-
konstitutionelle Grundlagen der politischen
Ordnung”, die .der Gesellschaft selbst anver-
traut” seien ®¥), In diesem Zusammenhang ist
auch die Funktion kirchlicher Verkiindigung
und Mitgestaltung zu sehen: Sie soll aus ihrer
Verpflichtung vor Gott und aus ihrer ge-
schichtlichen Erfahrung heraus menschliches
Dasein deuten helfen und sittliche Verhal-
tensweisen im Zusammenleben der Menschen
in Erinnerung halten.

Wenn wir sagten, soziale Kompetenz sei et-
was sehr Schlichtes, dann bedeutef das, daB
sie im curricularen EntwicklungsprozeB un-
mittelbar kaum in Erscheinung tritt. Wenn

wir sagten, sie sei etwas Definitionsbedirftj.
ges, so deshalb, weil ihre Wirkung, die ganz
unbezweifelbar ist, eine Erkldarung wverl
Sie wire zu erkldren aus den Rahmenbedin-
gungen politischer Bildung tberhaupt. Das
Recht und die Macht zur Setzung solcher
Rahmenbedingungen im gesellschaftlichen Be-
reich ist Gegenstand sozialer Kompetenz. Sie
geht insoweit allen {ibrigen Kompetenzen
voraus, wird jedoch von diesen prazisiert und
konkretisiert. Umgekehrt darf sie seitens der
curricularen Entscheidungs- und Vollzugsin-
stanzen Beriicksichtigung (,responsiveness®)
verlangen. Es sollte selbstverstandlich sein,
daB Familien sich nicht um ihre prinzipielle
Wertschdtzung im Unterricht zu sorgen ha-
ben. Kommt es dazu, dann miissen Véler und
Miitter ihre soziale, sprich elterliche Kompe
tenz mit derjenigen der Uffentlichkeit verbin-
den und fiir ihre Rechte sowie ein angemesse-
nes Verstindnis der Institution Familie ein-
treten. Nur so kénnen sie den geltenden
Rechtsnormen in Art. 6 GG innere Festigkeit
geben und denen, die sie respektieren, den
Riicken stédrken.

III. Zum Problem der Kompetenzen-Ordnung -

1. Kriterien eines ,angemessenen Verfahrens"
der Lernzielbestimmung

Um Entscheidungen iiber ein angemessenes
Verfahren der Bestimmung politischer Lern-
und Erziehungsziele treffen zu konnen, bedarf
es weitaus mehr Annahmen, als wir bisher
in unsere Erdrterung eingefithrt haben. Wir
koénnen daher an dieser Stelle nur erste und
vorlaufige Anhaltspunkte formulieren, die
weiterer Prazisierung und Vervollstiandigung
bediirfen (zum Gewichtungsproblem wvgl.
I11.3). Aus der bisherigen Diskussion lassen
sich drei Aussagen gewinnen und zu einem
Kriterium fiir Angemessenheit verdichten:

1. Der ProzeB politischer Lernzielbestim-
mung, der im 6ffentlichen Schulwesen heute
vorherrscht, ist nicht einlinig gerichtet und
biirokratisch geschlossen, sondern lauft in
Riickkoppelungen, ist verschachtelt, wird stu-
fen- bzw. fallweise begrenzt und ist zum ge-
sellschaftlichen Umfeld hin teilweise durch-
ldassig. Er reicht von den Eltern bis zum zu-

™) Ders,, in: Fragen der Freiheit, hrsg. v. Seminar
fiir freiheitliche Ordnung, Mai 1972, S. 11,
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stindigen Fachminister und ist von unter-
schiedlichen Kompetenzen her beeinfluBibar
In seiner heutigen VerfaBtheit diskriminiert
das offentliche Schulwesen keine der wvier
Kompetenzen von vornherein, sondern bietet
jeder von ihnen teils mittelbar, teils unmittel:
bar Ansatzpunkte zur Geltendmachung.

2. Wiirde man die wesentlichen Bestim
mungsphasen dieses Prozesses von der Re

_gierungsebene auf die Ebene der Einzelschu:

len absenken (,Autonomisierung der Schu-
len"), so stiinde zu erwarten, dab zwar die
Kooperation zwischen ,Lehrer-Eltern-Schi-
lern” intensiviert und die dort vorhandenen
Kompetenzen verstdrkt beriicksichtigt wir
den, gleichzeitig aber eine Reihe gesellschalt-
licher Kompetenzen ausgesperrt und fiir die
Lernzielbestimmung auBer Ansatz bliebe
Um sie dennoch zu beriicksichtigen, mifte
man ein zweites Verfahren nachschalten
(etwa iiber einen ministeriellen Genehmi-
gungsvorbehalt), dessen Stellung zum ersten
vollig ungeklart ware.

-3, Wiirde man andererseits eine thematische

und prozedurale Straffung und Homogenisiée:
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ring des Gesamtverfahrens der Lernzielbe-
slimmung betreiben, so koénnte zwar der
Knick zwischen wverschiedenartig organisier-
ten Bestimmungsphasen vermieden werden,
doch kdame die Frage der verfahrensbestim-
menden Kompetenz auf die Tagesordnung.
Ein Verdrangungswettbewerb zwischen den
vier Kompetenzen fénde statt, da jede Kompe-
tenz versuchen wiirde, den anderen eine die-
nende Rolle zuzuweisen. Um den hieraus re-
sultierenden Schaden zu vermeiden, miiBten
so viele Sonderbestimmungen, Vorbehalte
und Schranken verfiigt werden, daB die Niitz-
lichkeit eines abschliefend definierten Ver-
fahrens der Lernzielbestimmung zweifelhaft
wiirde.

Aus diesen drei Aussagen laBt sich folgendes
Kriterium der Angemessenheit gewinnen:
Eine Reorganisation des Lernzielbestimmungs-
Verfahrens hat vom gegebenen faktischen
Stand der Kompetenz-Berticksichtigung auszu-
gehen und darf nicht hinter ihn zurickfallen.
Ein Weniger an Kompetenz-Beriicksichtigung
ware um so gefdahrlicher, je stdarker es in dem
Bereich anfiele, der die Grundfunktion politi-
scher Bildung und Erziehung, die ,Einbilirge-
rung”, zu tragen hat (vgl. dazu II1.3).

Dieses Kriterium gibt eine Untergrenze an; es
bezeichnet einen minimal zu gewdhrleisten-
flen Standard. Ein oberes Ziel-Kriterium hin-
gegen konnte weder prozedural noch inhalt-
lich bestimm! werden, ja es diirfte dies nicht
einmal, sollte unsere freiheitliche Verfas-
sungsordnung keinen Schaden nehmen, Dafiir
zwei Argumente: Man kann zwar unter dem
‘Motto der Partizipationsmaximierung (,Demo-
kratisierung”) neue Gruppen in das Verfahren
einzubinden versuchen, man riskiert dabei al-
lerdings, anstatt die Zahl der Partizipanten zu
vermehren, nur einen Austausch der bestim-
menden Eliten und — falls dies vermieden
wirde — einen Verlust an ,Fahigkeit etwas
beizutragen” (also die Preisgabe des Kompe-
tenz-Gesichtspunkts). Inhaltlich konnte man
gewiB Lernziele allein dadurch rechtfertigen
wollen, daf man sie auf ,emanzipatorische
Wirkung* verpflichtet. Doch dann miifte man
sofort eine Reihe von Grundfreiheiten ein-
schranken und Toleranz solange als ,repres-
siv* krilisieren, als sie nicht fiir Emanzipation
in Dienst genommen werden kann. Eine Art
von Emanzipations-Philosophie wiirde so zum
Kriterium fir das rechtlich (und moralisch)

tene, zu einer Super-Legalitdt, an der al-
les zu messen ware. Die Folge des hier ange-
deuteten Maximal-Standards wére also die,
daB die Offenheit des Prozesses der Vergewis-

I ".1:5

serung und des Wandels kollektiver Identitat
eingeschrankt wdre und wegen des Ziels ma-
ximalen (inhaltlich definierten) Konsens' die
Stabilitat des unsere pluralistische Gesell-
schaft tragenden minimalen (und vor allem
verfahrensorientierten) Konsens' aufs Spiel
gesetzt wiirde ).

2. Ein Beispiel falsch gewichteter Kompetenzen

Wir haben bei der Erdrterung der politischen
Kompetenz den Begriff Kultusminister in der
Einzahl gebraucht; nach der Verfassungslage
der Bundesrepublik Deutschland ist jedoch
von einer Mehrzahl auszugehen. Das kann im
Konfliktfall, wo ein Kultusminister sein Amt
zur Beute eines Parteiwillens macht, bedeut-
sam werden: Denn in einem solchen Fall mag
es zwar in anderen Bundesldndern zu Beun-
ruhigungen und Irritationen kommen, der
akute Verfassungskonflikt aber bliebe zunéchst
lokalisiert,

Unterscheidet man unter dem Gesichispunkt
des Verfassungskonsens Normal- und Konflikt-
lage, so kann man fiir foderalistische Verfas-
sungsverhdltnisse sagen, daB eine auf einen
Gliedstaat beschrankte Konfliktlage noch kei-
nesfalls die gesamtstaatliche Normallage be-
endigen muB, wenngleich zuzugeben ist, daf
die 6ffentliche Meinung des Gesamtstaats auf
den gliedstaatlichen Vorgang stark reagieren
wird. Immerhin kann man die Diskussion um
die hessischen Rahmenrichtlinien unter dem
Gesichtspunkt sehen, daB die sozialdemokra-
tische Parteilinke erproben wollte, wieweit
sie ihre bildungspolitischen und gesellschafts-
politischen Vorstellungen bereits amltlich
werden lassen kann. Die im Wahlkampf mo-
bilisierte soziale Kompetenz hat den akuten
Konflikt um die erste Fassung der Rahmen-
richtlinien fiir Politik erfolgreich beendet und
ein MaB erzwungen, innerhalb dessen' ein von
den am Grundgesetz orientierten Parteien ge-
meinsam zu verfolgendes Ziel angesteuert
werden kann ).

Nun gibt es Stimmen, die in solchen Vorgdn-
gen etwas sehen, das mit Separatismus einer-

¥ Zum Problem’ des ,minimalen Konsens® und
der ,Minimallegitimitat* als Erfordernisse freiheit-
licher politischer Ordnung vgl. Paul-L. Weinacht,
Grenzen der Gleichheil, Grenzen des Konflikts,
hrsg. v. der Nieders. Landeszentrale fiir Politische
Bildung, 1974, S. 35 ff.

#) Vgl. R. Ulshofer, Politische Bildung usw., in:
ders., T. Gotz (Hrsg.), Politische Bildung — ein
Auftrag aller Fécher, Herdertaschenbuch Nr. 9023,
SU13
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seils, Verwirrung und Unsicherheit anderer-
seits zu tun habe und vermittels einer konzer-
tierten Aktion der demokratischen Parteien
und vermiltels eines Bundesbildungsgesetzes
fur das Allgemeinbildende Schulwesen been-
det werden musse. R. Ulshofer etwa warnt:
«Verschreiben sich nun aber die Lehrplan-
richtlinien einzelner Lénder gegensédtzlichen
parteipolitischen Zielen, so entsteht dadurch
ein verhdngnisvoller Separatismus innerhalb
der Lander der BRD." *) Mir scheint, hier
wiirden weder die Kompetenzen erfaBt, die
bei Lernzielbestimmungen in Frage kommen,
noch wirde die Praxis der kulturféderalisti-
schen Ordnung der Bundesrepublik in Rech-
nung gestellt. Um mit dem zweiten zu begin-
nen: Was wirde ein Bundesbildungsgeselz
anderes sein konnen, als der faltenreiche
Mantel Gber allen in Landerzustindigkeit ver-
bleibenden Lehrpldanen; ein Bedarf an Leerfor-
meln und verbalen Kompromissen diirfte aber
zur Losung des aufgeworfenen Problems we-
nig dienlich sein.

Es darf angenommen werden, daB der zitierte
Autor dies weill. Schldagt er doch — auf der Ein-
bahnstraBe professioneller Kompetenz fahrend
— vor, die erforderliche Einheit und Systema-
tik dieses Gesetzes durch ein ,didaktisch ge-
schlossenes System” zu erreichen ), also
durch die Inkraftsetzung einer didaktischen
Konzeption, die verhindern kann, .daB die
Kinder und Jugendlichen in der BRD in den
verschiedenen Lédndern, Schularten und Fa-
chern nach unvereinbaren gegensatzlichen di-
daktischen Theorien unterrichtet werden” #),

Wiirde der professionelle Anspruch hier eng
begrenzt, namlich auf die Vermittlungstechnik
hin, wére Ulshofers Vorschlag nur eine Her-
ausforderung gegeniiber Berufskollegen mit
abweichender Lehrmeinung. Aber er ist na-
tirlich mehr: Didaktik wird erfafit als Be-
reichsstrategie der Gesellschaftsreform, als
«Theorie, die den Istzustand verbessert” ),
Damit ist es aber ein — wenngleich verhiillt
formulierter — Vormundschaftsanspruch der
professionellen tiber alle ibrigen gesellschaft-
lichen Kompetenzen zur Lernzielbestimmung
in der politischen Bildung.

Das aufgeworfene Problem der ,Richtungslo-
sigkeit” von Schule und Lehrerschaft auf dem
»wichtigen Gebiet demokratischer Erziehung”

3 A a0, S. 13
) A, a 0,S. 12,
M) A. a0, S. 264.
) A a O,S.18.
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rithrt nicht von fehlender verfassungsrechtlj-
cher Generalisierungsfdhigkeit (,Bundesbil-
dungsgesetz”), auch nicht nur von mangelhaf-
ter Kooperation der demokratischen Parteien,
sondern von tiefgreifenden Wandlungen up-
serer Kultur. Im Verlauf dieses Wandels kam
es zu Prozessen funktionaler Differenzierung
(,Arbeitsteilung”) und normativer Pluralisie-
rung (,Pluralismus der Weltanschauungs-.
gruppen”), die das Subjeki der Bestimmung
iiber die Ziele politischer Erziehung und Bil-
dung, namlich die politische Gesellschaft als
ganze, in ein komplexes und komplizieries
System konkurrierender Erziehungsanspriiche
transformiert haben. Von dieser Lage ist aus-
zugehen. Die Reduktion auf Parteiensoziologie
verengt den Blick unnoétigerweise,

3. Gewichtung nach den Kriterien ,Leistung
fiir Einbiirgerung” und ,Amt"

Ob ein Verfahren der Lernzielbestimmung fiir
angemessen gelten kann oder nicht, erweist
sich an seiner Offenheit fiir die Beriicksichti-
gung aller vier Kompetenzen. Das Problem,

das bleibt, lautet: woran aber erweist sich die

angemessene Beriicksichtigung der vier Kom-
petenzen?

Mit dieser Frage liberschreiten wir den in un-
serer Kompetenz-Reihe angelegten ,heuristi-
schen” Anspruch und suchen nach einem au-
Berhalb dieser Reihe liegenden Grund, An-
spruchskonflikte zu schlichten und Wider-
spriiche zwischen Kompetenzen aufzuldsen,

Die Antwort ist alles andere als einfach: Man
hat zu wahlen zwischen dem Fundament in
der Sache, d. h. der durchschnittlichen Erwar-
tung und nachweislichen Fahigkeit, zur Ein-
biirgerung etwas beizutragen (also: diese 7
wollen und anzustreben und die Intention ge-
diegen zu realisieren), und der rechtlich-poli-
tischen MabBgeblichkeit, Meinungsunterschie-
de und Streitfragen ,von Amts wegen” 2u
entscheiden. In der politischen Normallage
diirften beide Kriterien iibereinstimmen; in
Krisensituationen kénnen sie auseinander
treten. In diesem Falle ist es eine Frage der
Macht, ob die reprisentative politische Kom-
petenz (also die Politik der Amtsinhaber) aul
die eine oder die andere der antagonistischen
Parteien und deren gesellschaftliche Konsens
formel riickverpflichtet werden kann.

Was das Fundament in der Sache angeh!
so ergibt sich derzeit in der Bundesrepi-
blik ein verwirrendes Bild. Nicht wenige der
im Vordergrund wissenschaftlicher und di-
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daktischer Aufmerksamkeit liegenden Versu-
che wollen gar nicht in Richtung Einbiirge-
mung wirksam werden. Der hinter-ihnen ste-
henden professionellen Kompetenz geht es
i um die Befdhigung zu kritischem, ge-
sellschaftsveranderndem Engagement, jedoch
ohne daB sie sich auf das Ziel der Einbiirge-
mng verpflichtet hatte — mit der Folge, daB
die Ziele dieses Engagements und seine Pra-
xis nicht in die Gesellschaft hinein, sondern
an ihren Rand fiihren. Teilweise bleibt auch
die Absicht der Einbiirgerung formal beste-
tien, doch wird das Identifikations-Objekt an-
ders bestimmt: Marxistische Geschichtslehrer
etwa definieren als ldentifikationsbasis allein
die ,Klassenzugehorigkeit”, individualistisch
orientierte Didaktiker versuchen, der Alterna-
tive ,Nation oder Klasse" dadurch zu entge-
‘hen, daB sie dem Schiiler ,ein Recht auf eige-
ne Identifikationen" zusprechen®) und so
tun, als wiirde dieses Recht bestritten, wo es
_doch tatsdchlich um Einbiirgerung in eine ge-
sellschaftliche und staatliche Ordnung geht,
die dieses Recht allererst verleiht und garan-
tiert.

~ Solchen Versuchen gegeniiber wdre also dar-
an festzuhalten, daB politische Lernziele nur
‘aus solcher Kompetenz zureichend begriindet
werden, die zur Identifikation des jungen
Menschen mit seiner Gesellschaft fithren will
und kann. Identifikation bedeutet in unserer
‘kulturellen und politischen Situation nicht
- dasselbe wie unkritische Anpassung an je do-
minierende Sozialverhdltnisse, sondern innere
Bejahung der Ordnung, unter der wir heute
leben und innerhalb deren einer durch Auf-
klarung, Personlichkeitsentfaltung und politi-
sche Praxis im Widerspruch zu oder in Wie-
deraufnahme von sozialen und kulturellen
Traditionen seine Identitdt selbst finden und
bestimmen darf {und — wie anders sollte po-
litische Praxis denkbar sein — auf die Aus-

—_—

:'__'I_V'gl. K. Bergmann, Geschichtsunterricht und
Adentitat, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 39/75
v.27.9. 1975, S. 23,

pragung und Gestaltung dieser Ordnung Ein-
fluB gewinnt).

Was die Vorrangigkeit der Entscheidung
~von Amts wegen" angeht, so spricht aufier
der Rechtslage auch die Vermutung fir sie,
daB in ihr die politische Gesellschaft als gan-
ze (d.h. als Ziel-Bereich der Einbiirgerung)
verantwortlich reprasentiert wird 3?). Sinn
und Madaglichkeit von Einbiirgerung miissen
daher, solange ein politisches Gemeinwesen
existiert und der Staat intakt ist, vom zustédn-
digen Minister und seinem Ministerium gegen
Manipulationen geschiitzt werden; insoweit
gilt, daB die politische und administrative Kom-
petenz im Streitfalle anderen Kompetenzen
voransteht bzw. ihnen den Rahmen ihres Wir-
kens zumessen darf. Dies gilt insbesondere
dann, wenn soziale Kompetenz, die nur par-
tiell organisierbar ist, widerspriichlich in An-
spruch genommen wird oder wenn professio-
nelle Kompetenz ihre spezifischen Leistungen
der Aufgeschlossenheit fiir utopische Gehalte,
fir ein hohes Konfliktniveau und experimen-
telle Bedingungen unter Verzicht auf die
Grundfunktion politischer Erziehung zu ver-
wirklichen sucht.

Wem dies zu sehr nach ,Option" schmeckt,
der sei noch einmal auf Vilmars Aufsatz %)
hingewiesen, wo zur Uberwindung ,spdtbir-
gerlicher Verzagtheit” aufgerufen wird, einer
Verzagtheit, die nicht wage, ,in der politi-
schen Aktionsbildung einen entschieden ,nor-
mativen ProzeB' revolutiondrer... Sozialisa-
tion in Gang zu setzen", der zu einer ,neuen
radikaldemokratischen, d.h. sozialistischen
Verhaltenslehre" fiihre. Ich glaube, daB in un-
serer Gesellschaft geniigend Kompetenz da
ist, um Alternativen zu solcher Verzagtheit
auszumachen und fiir die Ziele politischer Bil-
dung verbindlich zu setzen.

%) Zum Begriff des offentlichen Amtes, der Ver-
trauensbeziehung zu denjenigen, die den Amis-
inhaber in sein Amt berufen haben und den Pflich-
ten eines Amtsinhabers vgl. W. Hennis, Amtsge-
danke und Demokratiebegriff, in: ders,, Politik als
praktische Wissenschaft, Miinchen 1968, S. 48 ff,

*) Fr. Vilmar, Systemverénderung ..., a. a. O.



Es ist still geworden um die Rahmenrichtli-
pien fiir den politischen Unterricht, nach all
dem Larm, so still, daB jetzt vielleicht wieder
ginmal — zum wievielten Mal? — von ihnen
geredet werden kann. Und daB es so still ge-
worden ist, liegt sicherlich nicht daran, daB
es nichts mehr zu sagen gdabe'in dieser Frage,
eher wohl an der bildungspolitischen Situa-
tion insgesamt, die keinen Spielraum mehr
JaBt fiir inhaltliche Reform. Innovation steht
tingst nicht mehr auf der Tagesordnung, es
ist schwierig genug geworden, wenigstens Er-
reichtes zu halten.

,Trauer”, so heiBt es bei Alexander Mitscher-
lich, .ist ein seelischer ProzeB,, in welchem
das Individuum einen Verlust verarbeitet”.
Und Trauer in diesem ganz niichternen Sinn
wire daher wohl die angemessene Kategorie,
unter der jetzt von den Rahmenrichtlinien zu
reden ist. Denn daB ein Verlust zu beklagen
ist — auch dies ohne alles Pathos —, liegt
deutlich genug auf der Hand. Nicht so sehr
der Verlust eines Textes, der nicht jederzeit
neu und besser zu formulieren waére, auch
H nicht der Verlust der Hoffnung, es kénne sich

hinter den notdiirftig restaurierten und ausge-
bauten Fassaden vielleicht doch auch innen
etwas bewegt haben, der Verlust vielmehr ei-
ner Chance. Der Chance namlich fur eine Ge-
sellschaft, sich aus AnlaB der Frage, wie sie
sich ihren Schiilern vermitteln soll, verniinf-
' tig iiber den Zustand ihrer selbst zu verstdn-
digen. Doch so viel auch aus AnlaB der Richt-
linien iiber Politik, Demokratie, Gesellschaft
und Staat geredet worden ist, das Spiel mit
den Wortern hat selten irgendwo an Tatbe-
slinde geriihrt, die Diskussion war meist —
das wird im Riickblick immer deutlicher —
ein blofer Abtausch von Begriffen, zur Ver-
hinderung des Redens iiber deren Inhalte.
Diese Einsicht macht die Erinnerung an das,
was da eigentlich geschehen ist und warum
es v_iellelc.ht geschehen ist, zu dem, was Mit-
scherlich eben ,Trauerarbeit” nennt. Denn nur
solche Trauerarbeit als Verarbeitung und
Aufarbeitung von Erinnerung kann verhin-
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Versuch iiber den Schein und die Angst

Blick zuriick in Trauer auf die Rahmenrichtliniendiskussion

dern, daB das bloBé Sich-Abfinden mit dem
nichtbegriffenen Geschehen in perspektivlio-
ser Resignation endet, oder aber, daB die Ver-
drangung des Geschehenen Utopie in Illusion
abgleiten 1d8t — Alternativen wohl, die in der
gegenwartigen politischen und bildungspoliti-
schen Situation beide gleichermaBen fatal wa-
ren.

Die verpafite Chance

Was also ist geschehen, was macht Erinne-
rung hier zur Trauerarbeit? Nicht so sehr, daB
es nicht gelungen ist, die Richtlinien in ihrer
urspriinglichen Form durchzusetzen. So wich-
tig sie waren, eine Entwicklung iiberhaupt
erst in Gang zu setzen, so richtig auch das
Grundkonzept war und bleibt, die konkrete
Ausfithrung hatte und hat Méngel genug —
zuviele jedenfalls, als daB jede neue Uberar-
beitung von vornherein sachlich iberfliissig
schiene und darum politisch unlauterer Ab-
sichten verdéchtigt werden miiBte. Eher bieten
da schon Art und Tendenz der erfolgten Uber-
arbeitungen AnlaB zu solchem Verdacht. Doch
das wdre vermutlich durch ein entschlossenes
bildungspolitisches Handeln noch zu repa-
rieren.

Unwiderruflich verpaBt hingegen — und das
rithrt nun an den Lebensnerv eines demokra-
tischen Gemeinwesens — ist die Chance, aus
AnlaB der Richtlinien eine offentliche politi-
sche Auseinandersetzung zu fithren, die sich
nicht nur auf das sicherlich auch legitime
Aushandeln von Interessen, Macht- und Ein-
fluBbereichen erstreckt hétte, auf das sich po-
litische Auseinandersetzungen meist zu be-
schrinken pflegen, Denn mit den Richtlinien
standen Grundfragen zur Debatte, die weit
vorher liegen, Grundfragen des politischen
Umgangs miteinander, Grundfragen vor allem
nach dem, was denn konkret und inhaltlich
hinter den Waortern stehen, was Selbstbestim-
mung vielleicht heifen konnte, was Emanzi-
pation. Fragen also nach den konkreten For-
men politischer Lebensqualitat.
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Und alle diese Fragen, das eben ist die verta-
ne Chance, hétten in einer fiir solche Themen
ansonsten kaum erreichbaren Breite und Of-
fentlichkeit diskutiert werden konnen, und
alle diese Fragen — rekapituliert man heute
noch einmal die ganze Auseinandersetzung
um die hessischen Richtlinien und ihre Nach-
folger in Nordrhein-Westfalen oder auch
Rheinland-Pfalz — sind allenfalls im kleinen
Kreis_der Fachzeitschriften hie und da einmal
wirklich gestellt worden. Was vor der breiten
Uffentlichkeit stattgefunden hat, war weithin
nur ein Scheingefecht um kiinstlich konstru-
ierte Probleme, um kiinstlich aufgeladene Be-
griffe, um Alternativen schlieBlich, die keine
waren und keine sind.

Voriiberlegung iiber den Schein

Die Vermeidung des Inhalts durch Benennung
mit beliebigen Namen

Da ist zunachst die Ebene der bloBen Diffa-
mierung und Beschimpfung. Ihr gegeniiber ist
allerdings nicht Trauerarbeit die angemessene
Reaktion, sondern Scham. ,Klassenkdmpfer
versuchen aus Lehrern sozialistische Agita-
toren zu machen”, ,die Schiler marxistischen
Doktrinen unterwerfen®, ,neomarxistische
Theorien der neuen Linken", ,MiBbrauch der
Schule fiir den Klassenkampf”, ,perverse Auf-
fassung vom schulischen Erziehungsauftrag”
— man erinnert sich! All dies diirfte meist
keinen anderen Sinn gehabt haben als den
der Spekulation auf unverarbeitete Angste,
von denen noch zu reden sein wird. Wo hin-
gegen die Mar vom marxistischen Charakter
der Richtlinien tatsdchlich subjektiv ehrlich
vorgebracht wurde, ist sie immer nur eine
Aussage lber das Marxismusverstiandnis und
die politische Vorstellungswelt derer, die so
argumentieren, eine Sachaussage iber die
Richtlinien ist sie nicht,

Meist allerdings ging wohll beides untrennbar
ineinander Uber: der eigene Glaube, dies alles
kénne wohl nur die Frucht eines kommunisti-
schen Marschs durch die Institutionen sein,
und die mehr oder weniger bewuBte Mobili-
sierung der aus Angst geborenen Aggression
gegen alles, was nicht dem eigenen, miihsam
stabilisierten materiellen wie ideellen Milieu
entspricht, gegen alles, was anders ist als die
eigenen Denk- und Verhaltensweisen. Und
das alles eben, was anders ist, wie immer es
im einzelnen aussehen mag, pflegt durch die-
se Brille gesehen seit eh und je nur einen ein-
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zigen, mythisches Unheil symbolisierenden
Namen zu haben: Marxismus! :

DaB dies so ist, zeigt nur einmal mehr, daB es
in der Bundesrepublik aus benennbaren histo-
rischen Griinden — und die Erfahrung mit sta-
linistischer Praxis ist allenfalls einer davon —
zum allergeringsten Teil eine Aufgabe politj-
scher Bildung und politikwissenschaftlichen
Argumentierens ist, die Marxismus-Diskussion
und das Verhdltnis zum Marxismus iiberhaupt
aufzuarbeiten. Es ist in erster Linie ein psy-
choanalytisches und ein therapeutisches Pro-
blem. Das schlieft nun zwar argumentierende
Aufklarung selbstverstandlich nicht aus; die
se Aufklarung mufi aber solange wirkungslos
bleiben, solange sie sich nur auf das im Argu-
ment verbal Transportierte beschrankt und
den Bereich des Verdrangten nicht beriick- ]
sichtigt. Solange ndmlich l6st rationales Ar-
gumentieren nur rationalisierendes Gegenar-
gumentieren aus, dessen Funktion in erster
Linie darin besteht, das Verdriangte vor Be
wulitwerdung zu schitzen. 3 '

Erster Versuch iiber den Schein

Die Vermeidung des Inhalts durch beliebige
Erhéhung des Anspruchsniveaus .

' Solche Verdrangung reicht daher durchaus

auch in Bereiche der Diskussion hinein, wo
zwar formal korrekt Argument gegen Argu-
ment gesetzt wird, wo aber eine genauere
Analyse bisweilen sehr schnell zn Tage for-
dern kann, daff nur zum Schein um das ge-
fochten wird, worum es in den Wortemn
gehl.

Eine derartige Scheinargumentation liegt zu-
nachst einmal immer dann vor, wenn zum
Beispiel an die Richtlinien Qualitatsanforde-
rungen gestellt werden, die zwar sachlich
durchaus einleuchtend sein mogen, ihren
Vorwandcharakter aber sofort erkennen las-
sen, wenn man einmal fragt, inwieweit denn
die bisherigen Stoffpline ihnen entsprochen
haben. Man hat den erschrockenen Aufschrel:
der Historiker noch im Ohr, die Rahmenrichl-
linien machten die Geschichte zum Stein-
bruch, dem nach Belieben Beispiele zur Un-
termauerung vorgefaBter Thesen zu entneh-
men seien; die Integration des Geschichtsun-
terrichts in den politischen Unterricht mache
es unmoglich, daB die Geschichte noch als
Kontinuum erfahren werden kénne, den Schi-
lern werde schlieBlich die Erfahrung des der




algm'en Zeit und Kultur Fremden vorenthal-
ten, an welcher Erfahrung sie aber doch al-
lein Toleranz lernen konnten, und dhnliches

mehr.

Nun ist sicherlich die Facherintegration mit
der problematischste Teil der Richtlinien.
Doch, dies zugestanden, wo in aller Welt hat
denn der bisherige Geschichtsunterricht jenes
" Kontinuum Geschichte erfahrbar werden las-
sen hinter der Ansammlung meist militdarisch
geprigter Daten, Namen, Orte und Einzeler-
eignisse, wenn er sich an die Stoffplane hielt?
Wo hat denn gerade die Geschichte die Er-
fahrung des Fremden vermittelt? Wurde nicht
vielmehr in den Schulen immer und immer
-~ wieder Historie gelehrt und gelernt auf eine
| Weise, die ihrerseits weit eher das Bild des
| Steinbruchs provoziert? Eines Steinbruchs,
\dessen beziehungsloses Datengerdll im besse-
. ten Fall ohne jede Beziehung zur eigenen Ge-
- genwart blieb, darum auch nicht die Erfah-
rung des Fremden vermittelt hat, sondern al-
lein die Erfahrung, daB einen das alles letzt-
lich nichts angehe — was ja wohl etwas er-
heblich anderes ist. Im schlimmeren und hdu-
figeren Fall blieb es nicht einmal bei der be-
ziehungslosen Datenhalde, wurde vielmehr hi-
storisches Getrummer nach den Ansichten
und Kriterien der jeweiligen Gegenwart ge-
ordnet und der so erreichte scheinbare Zu-
sammenhang als korrekt restauriertes histori-
sches Bauwerk ausgegeben — Produkt einer
Geschichte, die von den einsamen Entschei-
dungen iiberragender Méanner gemacht wird.
Wo hat es also den Geschichtsunterricht ge-
geben, der den Kriterien auch nur anndhernd
gentigt hitte, deren perfekte Erfiillung man
jetzt auf der Stelle von den Rahmenrichtli-
nien verlangt?

Wo hat es ferner den inneren Zusammenhang
iwischen den Lernfeldern und Lernzielen ge-
geben, dessen mangelnde Perfektion bei den
Rahmenrichtlinien als schier unertriglich
empfunden wird? Die Stoffplane, wie sie bis-
her Geltung hatten und in einer ganzen Reihe
von Bundesldndern immer noch haben, waren
und sind doch nie etwas anderes gewesen als
eine historisch zufallige Sammlung von Ein-
zelfaklen, wie sie einem in den Rang von
Wissenschaft erhobenen Geschmack der je-
weiligen Zeit entsprach. Verglichen damit
sind die Rahmenrichtlinien doch trotz aller

nsequenzen und Unvollkommenheiten im
einzelnen, trotz aller bewuBt, wenn auch nicht
willkiirlich gesetzten Optionen fiir Themenfel-
der, geradezu eine Orgie an stringenter Logik.

Zweiter Versuch iiber den Schein

Die Vermeidung des Inhalts durch beliebige
Reduktion auf das Numerische an ihm

Wird von den einen logischer Zusammenhang
vermiBt, so ist er anderen wiederum zu strin-
gent. So hal etwa besonderen AnstoB erregt,
daB die Rahmenrichtlinien von einem einzi-
gen ,obersten Lernziel” ausgehen: ,oberstes
Lernziel Fir eine demokratische Gesellschaft
ist ... die Befdhigung zur Selbst- und Mitbe-
stimmung”. Fiir den rheinland-pfdlzischen Kul-
tusminister Bernhard Vogel beispielsweise ist
die Attacke auf die Singularitdt dieses ober-
sten Lernziels geradezu zum ,ceterum cen-
seo"” geworden, und wo immer sich ihm dazu
Gelegenheit bietet, zieht er dagegen mit der
Begrindung zu Felde: ,Rahmenrichtlinien, die
von einem einzigen ,obersten Lernziel' ausge-
hen, verfehlen, selbst wenn dies Lernziel dem
Grundgesetz entnommen ist, die Aufgabe, zu
Selbstbestimmung und Verantwortlichkeit zu
fithren. Die Ableitung von Lernzielen aus ei-
ner einzigen obersten Norm ist niemals zwin-
gend, Sie tduscht einen Zusammenhang vor,
der wissenschaftlicher Nachpriifung nicht
standhalt" — so Vogel in der Antwort auf
eine groBe Anfrage im rheinland-pfélzischen
Landtag. Und weiter: ,Das Ziel, den jungen
Menschen zur Selbstandigkeit zu fiihren,
kann nur erreicht werden, wenn alternative
Modelle des Denkens und Handelns, wenn ge-
gensatzliche Meinungen und konkurrierende
Wertvorstellungen angeboten werden."

Das klingt auf den ersten Blick einleuchtend,
und doch erweist sich auch dies spitestens
auf den zweiten Blick als ein nur scheinbar lo-
gisches Spiel mit Begriffen. Denn zunichst ein-
mal: Warum gerade liegt der logische Siinden-
fall in der Annahme eines einzigen obersten
Lernziels? Ist denn der Ausgang von zwei,
drei oder vier gleichrangigen obersten Lern-
zielen weniger willkiirlich? Wie viele miissen
es mindestens sein, damit den jungen Men-
schen die Selbstiandigkeit garantiert ist? Wie
viele diirfen es hochstens sein? Schon also,
wenn man von Vogels eigener Voraussetzung
ausgehl, sein Argument immanent ernst
nimmt, ergibt diese Beweisfiihrung keinen
rechten Sinn, weil erste Begriffe eines Ablei-
tungszusammenhangs immer voluntaristisch
gesetzt sind, weil sie immer das bewuBt ge-
wollte Ergebnis einer Entscheidung sein miis-
sen. Uber diese Entscheidung dann inhaltlich
zu reden, ist daher immer méaglich und nétig.
Denn selbstverstdndlich muB sich eine solche
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politische Setzung in der Diskussion auswei-
sen, eniweder dadurch, daB sie unmittelbar
vom Konsens aller getragen wird, oder aber
dadurch, daB schliissig gezeigt werden kann,
daB die politische Setzung mindestens eine
mogliche und legitime Konsequenz aus der
vom Konsens aller getragenen Verfassung ist.
Dies alles mag also einem obersten Lernziel
mit Grinden bescheinigt oder bestritten wer-
den, die bloBe Zahl, auch die Einzahl, der
Lernziele per se zu attackieren, ist ein forma-
les Schaugefecht am Inhalt vorbei.

Zeigt sich allein schon an der gleichbleiben-
den Unbegriindbarkeit jeder beliebigen An-
zahl von Lernzielen, daB der Attacke auf den
Singular ganz offensichtlich der Ernstcharak-
ter abgeht, das heiBt, daf damit nicht das ge-
troffen werden kann und soll, was wirklich ge-
meint ist, so liegt dariiber hinaus auch auf der
Hand, daB die Vogel'sche Beweisfiihrung
auch prinzipiell nicht schliissig ist. Denn es
gibt sehr wohl erste Begriffe in bestimmten
Zusammenhéngen, die sich dadurch auszeich-
nen, daB sie nicht in sich in gleichwertige Al-
ternativen aufgespalten werden koénnen. Sie
konnen lediglich mit ihrer Negation konfron-
tiert werden, die aber in jedem Falle einen
Unwert darstellt.

Solche Begriffe sind zum Beispiel die Univer-
salien der Philosophie, wie etwa die Begriffe
gut und wahr. Wiirde also ,Wahrheit" als
oberstes Lernziel gesetzt, dann konnte dem
nicht ernsthaft entgegengehalten werden, zur
Herstellung von Pluralitat miisse eine alterna-
tive Wahlméglichkeit zur Wahrheit gleich-
rangig mit verankert werden. Wohl aber kon-
nen solche Begriffe nur solange ihren An-
spruch auf Alleingiltigkeit behaupten, solan-
ge sie in der Sphdre rein abstrakier Begrifi-
lichkeit verbleiben. Sobald Wahrheit konkre-
tisiert wird, gibt es wohl immer mehr als nur
eine Moglichkeit fiir das, was nun in einem
konkreten Fall als Wahrheit zu gelten hat.
Von daher hat Vogel insoweit Recht, als es
fiir einen konkreten Inhalt so gut wie nie nur
eine einzige ,richtige" Losung gibt. Auf die
Richtlinien angewandt heifit das: auch dort
gibt es durchaus Begriffe, die mit Recht alter-
nativlos gesetzt werden, solange sie rein ab-
strakt definiert bleiben. Ein solcher Begriff
wiare etwa: ,Emanzipation” oder eben:
«Selbstbestimmung”. Selbstverstdndlich kann
es fiir den Inhalt dessen, was Selbstbestim-
mung ist, niemals nur eine einzige konkrete
Ausformung geben, nur eine einzige Theorie
oder nur ein einziges politisches Modell. Den-
noch ist die Setzung des abstrakien Begriffs
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Selbstbestimmung als einziges oberstes Lem.
ziel vollig legitim, weil es als einzig mogli
che Alternativen zu Emanzipation und Selbst.

bestimmung nur Nicht-Emanzipation gibt, Un-
terdriickung, Fremdbestimmung usw., alles

also Begriffe, die auf dieser abstrakten Ebene
samtlich illegitime Unwerte darstellen.

Was Vogel vermutlich — und insoweit zm
Recht — meint, aber nicht sagt, ist dies: daf
bei der Beurteilung der Frage, ob ein konkre.
ter Tatbestand nun Unterdriickung zu nennen
ist oder nicht, fast immer mehr als eine Ent-
scheidung mdglich bleiben mubB und daB sich
iiberdies die wenigsten Sachverhalte nach
dem schlichten Ja-Nein-Modell klassifizieren
lassen.

Dies alles ohne Einschrankung zugegeben!
Nur, es dndert nichts daran, daB es politisch
wie logisch legitim bleibt, einen obersten Be-
griff wie zum Beispiel ,Emanzipation" anzu-
setzen, solange mehr als nur eine Moglichkeit
offenbleibt fiir das, was im Einzelfall ,emanzi-
pativ” ist und was nicht. Meint man aber nur
dies letztere, dann muf man dies auch sagen,
daB heiBt, man muB inhaltlich reden, man
mubB auf den Tisch legen, was man denn sel-
ber unter Emanzipation und Selbstbestim-
mung versteht. Dann allerdings konnte kon-
kret geredet werden.

Doch was Rheinland-Pfalz seinerseits an
Richtlinien vorgelegt hat, eine halbherzige
Mischung aus verbaler Beteuerung, ein bif-
chen neuer Didaktik und viel altem Stoffplan,
starkt nur den Verdacht, die Verlagerung der
Diskussion vom Inhalt auf die Arithmetik der
Lernziele sei halt doch nicht nur ein MiBver-
stdndnis in Sachen Logik, sondern diene viels
mehr, vielleicht unbewuBt, aber doch nicht
von ungefahr, der Verhinderung des Redens
iiber eben jenen Inhalt.

Ein eher skurriles Parallelbeispiel zu dieser

Art von Argumentation ist der Bundesvereini-

gung der deutschen Arbeitgeberverbande zu

danken. In deren Stellungnahme zu den Richt-
linien: ,Erziehung zur politischen Miindig-

keit?* heiBt es namlich: ,Wie problematisch

und widersprichlich eine einseitige Fixierung

auf eine Methode sein kann, erkennt man iib-

rigens auch daran, daB die Richtlinien nur el

nen einzigen Unterrichtsstil zulassen, na

den sozial-integrativen.” Es gehore aber sozu*

sagen zu den schulischen Selbstverstdndlich-

keiten, daB man ‘Unterrichtsstile ,immer in

Plural anbietet, statt einen Stil zur Pflicht 20

machen”. Diese Argumentation spricht wﬂﬂ
vollends fiir sich selbst. Denn wenn hier dié
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dagogische Binsenweisheit, dafi es viele di-
daktische Methoden und Wege gibl, die im
einzelnen je nach Gegenstand angemessen
pingesetzt werden miussen, unversehens zur
Forderung nach Pluralitdt des Unterrichtsstils
selbst wird, des Gesamts aller didaktischen
und padagogischen Verhaltensweisen und
Entscheidungen also, dann ist dies doch wohl
geradezu ein Paradebeispiel fiir eine Metho-
de, die unter dem Vorwand pddagogischer
Grundsatziiberlegungen nur dazu dient, der
Peinlichkeit aus dem Wege zu gehen, sagen
71 missen, was man wirklich will. Denn zum
spzial-integrativen Unterrichtsstil gibt es ja
per definitionem nur eine einzige Allernative,
und statt formal mit Einzahl und Mehrzahl zu
argumentieren, ware es dann schon ehrlicher
gewesen zu sagen, man halte es im Interesse
pines reibungslosen Betriebsablaufs fiir bes-
ser, den Nachwuchs fiir die Arbeitswelt bei-
zeiten an einen autoritiren Fiihrungsstil zu
gewohnen,

Dritter Versuch iiber den Schein

Die Vermeidung des Inhalts durch beliebige
Bezichtigung der Verfassungsfeindlichkeit

Auch die Diskussion um die Verfassungsmaé-

Bigkeit der Richtlinien krankte auf ihre Wei-

se ebenfalls vor allem daran, daB zwar viel
~Uber Demokratie geredet wurde, das Demokra-
fieverstandnis der Diskutanten aber nie wirk-
lich formuliert wurde. Nur so konnte jenes
immer wieder auftauchende MiBverstandnis
| entstehen, als seien kritische Distanz und

Identifikation zwei einander ausschlieBende
| Haltungen und nicht zwei einander zugeord-
- nete Seiten derselben Sache. Der im Sinne der
|II Rahmenrichtlinien erzogene Mensch werde

Jdentifikationsunfdhig” hatten vor allem

Nipperdey und Liibbe in ihrem fiir den hessi-
‘ schen ,Elternverein“ erstellten ,Gutachten”
| immer wieder behauptet, weil die Richtlinien
. dlles und jedes nur kritisch angingen und das
; ﬁm nur zu miBtrauischer oder auch iber-
heblicher Ablehnung des demokratischen
~ Staates fithren konne. Die Richtlinien nehmen
fdem gegeniiber fiir sich in Anspruch, zur
4 JLoyalitat gegeniiber dem Grundgesetz” zu

‘eiziehen, prazisieren allerdings: .diese Loya-
litat wird zur kritischen Loyalitat, indem sie
::‘l':&ssungswirklichkeit am  Grundgesetz

Jdlt methodisch-didaktischen Griinden soll
dabei im Unterricht méglichst von konkreten

Konfliktfallen ausgegangen werden, da dabei
eher ein Interesse der Schiiler aufgrund per-
sonlichen Betroffenseins vorausgesetzt wer-
den kann. Und weil es um Konflikte geht, soll
immer auch gefragt werden, welche Interes-
sen denn hinter welchen Wirklichkeiten ste-
hen und die Konflikte produzieren.

DaB all dies so pauschal als verfassungsfeind-
liche Haltung denunziert werden konnte,
ohne iiberall landauf und landab der Lacher-
lichkeit zu verfallen, ist nicht allein durch die
hinter der Kampagne gegen die Richtlinien
stehenden Interessen zu erkldaren. Dahinter
steht vielmehr auch ein fundamental ver-
schiedenes Verstdndnis von Demokratie. Die
Kritiker der Richtlinien gehen dabei namlich
— und nur so wird ihre Argumentation we-
nigstens verstandlich, wenn auch nicht zutrel-
fend — von einem letztlich statischen Demo-
kratieverstandnis aus. Danach ist die demo-
kratische Gesellschaft identisch mit dem
Staat und seinen Institutionen; Demokratie ist
nicht eine Lebens- und Gesellschaftsform, die
sich bestimmter Institutionen bedient, um sich
selber optimal in Realitdt umzusetzen, diese
Institutionen sind vielmehr selbst unmittelbar
die Demokratie. Dieses objekthaft-verding-
lichte Demokratieverstdndnis ist konzentriert
auf seinen Begriff gebracht in jenem bezeich-
nenden Satz aus den bildungspolitischen
Grundsdtzen des Bundeskulturausschusses
der CDU vom November 1973: ,Letztlich ist
der demokratische Staat nur so stark, wie er
Widerhall findet in der Gehorsams- und Lei-
stungsbereitschaft derjenigen, an die er sich
wendet.” Deutlicher kann in der Tat kaum
zum Ausdruck gebracht werden, daB hier der
demokratische Staat vorgestellt wird als ein
Etwas, das den Biirgern gegeniibersteht, das
an sie Forderungen zu stellen hat, das in je-
dem Falle etwas von den Biirgern Verschiede-
nes ist, DaB dann fiir das mégliche Verhédltnis
der Birger zu diesem ihnen gegeniiberstehen-
den Ding ,Staat auch noch das wohl mehr
als nur ungliickliche Wort ,Gehorsam" ge-
widhlt wurde, widre einer weiteren Erorterung
wert, weil sich darin tberdies auch noch
zeigt, daB Staat von den Autoren offensicht-
lich nur in Form von Autoritit vorgestellt
werden kann, einer Autoritdt, die von den
Biirgern nicht auf ihre Legitimitdt hin zu be-
fragen ist, deren Anweisungen vielmehr ohne
Frage auszufithren sind.

Natiirlich meine man nicht jenen blinden Ge-
horsam, sondern reflektierte Einsicht in die
Sachlogik der Autoritdt, wird man dem entge-
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genhalten. Nur, wenn man das meint, wieder-
um, warum sagt man es dann nicht? Wenn
nicht Gehorsam gemeint ist, sondern Loyali-
tat, Identifikation, das heiBt, die Einsicht der
Biirger, daB der demokratische Staat ihrer al-
ler Sache ist, zu der zu stehen ihr eigenes In-
teresse ist, warum sagt man dann nicht Loya-
litdt? Und wenn man meint, diese Loyalitat
solle reflektiert sein, das heiBit, die Biirger
sollten ihre grundsatzliche Bereitschaft, zu
diesem Staat zu stehen, nicht sozusagen auto-
matisch abrufen lassen, sondern sich jeweils
im Einzelfall das Recht vorbehalten zu priifen,
inwieweit die Institutionen des Staates den
Forderungen einer demokratischen Gesell-
schaft entsprechen und inwieweit vor allem
die konkrete EinzelmaBnahme demokratisch
legitimiert ist — wenn man das meint, warum
sagt man dann ,Gehorsam” statt ,kritische
Loyalitdt“? Oder sollte eben doch etwas an-
deres gemeint sein?

Dieser affirmativ-statischen Staatsvorstellung
steht das in der Tat davon zu unterscheiden-
de kritisch-prozeBhafte Demokratieverstand-
nis der Richtlinien gegeniiber. Danach ist eine
demokratische Gesellschaftsform nicht unmit-
telbar identisch mit ihren staatlichen Institu-
tionen und Regelmechanismen. Diese miissen
vielmehr stdndig daraufhin Gberpriift werden,
ob und inwieweit sie die jeweils historisch
bestmégliche Umsetzung und Realisation der
Idee Demokratie sind. Verfassungswirklich-
keit also ist an der Verfassung zu messen
und: ,einmal Erreichtes ist nicht ein fir alle
Mal gesichert”.

Der demokratische Staat wéare danach nicht
so stark wie die ,Gehorsamsbereitschaft der
Biirger, sondern so stark wie die Bereitschaft
der Blirger, den permanenten Prozefl der ge-
schichtlichen Realisation von Demokratie be-
wuBt mitzutragen. Dies setzt freilich auch
Identifikation mit den jeweils bestehenden
konkreten Institutionen des Staates voraus —
eine Indentifikation aber, die diese Institutio-
nen nicht deshalb akzeptiert, weil sie eben da
sind, sondern deshalb, weil in ihnen Demo-
kratie und Verfassung sozusagen materialisie-
ren. Die Identifikation der Biirger geht dabei
dann allerdings nur so weit, wie diese Institu-
tionen und die von ihnen ausgehenden Ent-
scheidungen eine angemessene Realisation
der Verfassung darstellen. Wenn und. inso-
weit Institutionen und ihr konkretes Tun der
Intention der Verfassung nicht, noch nicht
oder nicht mehr entsprechen, fordert gerade
die Loyalitdt zu dieser Verfassung, kritisch
auf eine addquatere Realisation der Verfas-
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sung zu drangen und dies auch selbst pali.
tisch zu betreiben.

Es versteht sich von selbst, daB dies auch dje
verfassungsmédBig legitime Maoglichkeit yop
Veranderung beinhalten muB — im Rahmey
der durch das Grundgesetz vorgegebene
Grenzen und im Rahmen der dort vorgeseﬁﬂ
nen Spielregeln. Wer diese Dialektik von Be.
wahren und Verteidigen von Demokratie i
stindiger Realisierung und Verdnderung ayf
die jeweils gegebenen geschichtlichen Um-
stande hin nicht aktzeptiert, reduziert Demo.
kratie auf eine einmalige, zwar nicht nur ak-
zeptierbare, sondern auch verteidigenswerte,
dennoch aber unvollkommene historische
Auspragung. Wird so aber die Differenz zw-
schen Idee und Wirklichkeit geleugnet, muf
daraus ein permanentes Potential politischer
Frustration entstehen, das — da der ihm a2
grunde liegenden Erfahrung die Legitimitat be-
stritten wird — in unpolitischer Resignation
oder nicht minder gefdhrlichem unreflektier
tem Aktionismus enden muB, letztlich in der
Ablehnung der demokratischen Gesellschafts-
form selber.

Wird diese Differenz hingegen als Aulgabe
begriffen, als zugleich prinzipielle und j
weils aktuelle Aufgabe, dann entsteht genau
daraus jenes Potential an demokratischer Ge-
sinnung, dessen Umsetzung in politisches
Handeln nicht nur Interessenverwaltung und
Interessenverteidigung ist, sondern permanen-
te Reform — eine Reform aber, die gerade in
Versuch, den Verfassungsauftrag ]eﬂﬁ
noch perfekter in politische Realitat umzusel
zen, nur um so loyaler zu dem bereits B
reichten steht und bereit ist, es zu verteid:
gen.

Es liegt auf der Hand — wenn daraus nun Fol-
gerungen fiir die politische Bildung gezogei
werden sollen —, daB dieses demokratisthe
Engagement in Form kritischer Loyalitit
nicht mit ohnehin unglaubwiirdigen Harmo-
niemodellen und abstrakter Institutionenkus
de zu erreichen ist. Nur wenn die politische
Wirklichkeit so in die Schulen gelangt, wi¢
sie ist, als ein Ineinander von Konflikten, In-
teressen, Rechten, Pflichten, guten '
schlechten Entscheidungen, gerechten und
ungerechten Ordnungselementen, kann dar
aus jene politische Haltung gelernt werden
die nicht nur Gegebenes hinnimmt, sonwf
in freier Selbstbestimmung jene
schaftsordnung zugleich erkampft und vetﬁ"
digt, die allein solche Selbstbesummnlﬂ
alle garantieren kann. i




Erster Versuch iiber die Angst

H Die Vermeidung der Einsicht durch Projektion
aui den Aubenieind

Wenn dem allem aber so ist, warum kann
dann nicht verniinftig und rational dariiber
geredet werden? Warum jener hysterische
Aufschrei, als die hessischen Richtlinien er-
schienen und spdter dann der Rahmenlehr-
lan Politik fiir die Gesamtschulen in Nord-
thein-Westfalen, warum jene Flut (ebenso un-
sinniger wie) hochemotionalisierender Diffa-
. mierungen, warum schlieBlich jenes unerklar-
liche Mafi an Aggression?

Natirlich waren weder die erste Fassung
noch auch die zweite auch nur annéhernd so
perfekt, daB sie nicht auch in vielen Punkten
7 Recht angegriffen werden konnten. Doch
angreifbar wird auch jede kiinftige Fassung
sein, sind vor allem auch die bis dahin gel-
lenden Stoffplane weif Gott immer gewesen.
Das also konnte das AusmaB der Erregung
wohl kaum erkldren. Weiter nun sind durch
die Art, wie Unterricht inhaltlich und formal
an den Schulen stattfindel, immer auch Inter-
essen beriithrt, weil keine Gesellschaftsord-
nung in ihrer konkreten Ausformung jemals
+ perfekt sein kann und, eben weil und solange

sie dies nicht ist, mit Notwendigkeit einige
benachteiligt und andere privilegiert. Ver-

standlich daher auch, daB es nicht das Inter-

esse der Privilegierten sein kann, daB sich
kritisches BewuBtsein und der Wille zur Ver-
anderung in den Schulen verbreiten. Hier
\. ware daher wohl schon eher wenigstens ein
- Teil der Wurzeln dessen auszumachen, was
sich in der dreijahrigen Debatte um die hessi-
chen Rahmenrichtlinien unterhalb jener diin-
nen Schicht rationaler politikwissenschaftli-
cher und didaktischer Diskussion abgespielt
hat. Doch auch dies kann langst nicht zur Er-
klirung dessen hinreichen, was etwa in den
Zitkeln des hessischen Elternvereins vor sich
ging, in den Leserbriefspalten der Zeitungen,
auf den Hessenforen schlieBlich und vielen
vergleichbaren Veranstaltungen — jene fanati-
sche, gelegentlich geradezu haBerfiillte Irra-
lionalitat, die den Verfassern der Richtlinien
da entgegenschlug, eine Aggression, fur die
# wohl nur einen Grund geben kann:

ﬁh noch zu schreibende ausfihrliche Ge-
schichte der Richtliniendiskussion wird dar-
Um in erster Linie eine Sozialpsychologie der
Migst sein miissen. Denn die Art, wie manche
{elle der Offentlichkeit reagiert haben und

teilweise auf die einschldagigen Reizvokabeln
immer noch reagieren, wird nur verstehbar,
wenn man davon ausgeht, daB sie die Richtli-
nien als Unterschreitung der Fluchtdistanz
empfinden, jenes Punktes also, der in der
Verhaltensbiologie die Grenze markiert, von
der ab ein Lebewesen nicht mehr flieht, son-
dern blind angreift, gleichgiiltig wer und wie
stark der Gegner ist. So wahllos aggressiv
wie die Reaktionen in der Diskussion um die
Richtlinien oft waren, reagiert in der Tat nur,
wer mit dem Riicken zur Wand steht, wer
sich bedroht fiihlt, bedroht tiberdies nicht nur
peripher in dem einen oder anderen Interesse.
Der Nerv, an den da gerithrt wurde, muf} le-
benswichtig sein und auf eine hdchst emp-
findliche Weise bloBliegen. Wie anders sollte
das vollige Aussetzen jeder differenzierten
Reaktionsweise zu erkldren sein und jene im-
mer wieder geradezu koérperlich spirbare
neurotisierte Atmosphdre der Angst-Aggres-
sion?

Vergegenwartigt man sich die in der Haupt-
sache immer wiederkehrenden Diffamierungs-
vokabeln gegeniiber den Richtlinien und ih-
ren Verteidigern — von ,roter Demagogie"
iibér ,marxistische Indoktrination” bis hin zu
~Moskauer Optik* —, dann zeigt sich hier si-
cherlich eine der Wurzeln der Angst: die in
den fiinfziger Jahren systematisch geziichtete
Kommunistenfurcht. Denn ohne Zweifel wirkt
auch heute noch nach, daB man sich die Aus-
einandersetzung mit marxistischen Theorien
und kommunistischen Gesellschaftssystemen
zu lange allzu leicht gemacht hat.

Unterstellt man nun einmal, daB es die so ge-
ziichtete Angst ist, die in jedem Ansatz zu ei-
ner kritischen Aufarbeitung der Differenz
zwischen demokratischer Idee und bundes-
deutscher Wirklichkeit einen Einbruch kom-
munistischer Ideologie sieht, dann erklart
sich daraus zwar ein Teil der Reaktionen, es
erkldrt sich aber nicht die Angst selbst. Die
Uberzeugungskraft des Schreckbildes allein
reicht dazu doch wohl kaum aus. Was immer
an. bestimmten ideologischen Erscheinungs-
formen des Marxismus wie an konkreten, von
ihm gepragten Gesellschaftssystemen mit
Recht abzulehnen oder auch zu filirchten ist,
es erklart nicht jenes gelegentlich geradezu
paranoide Ineinander wvon Gefiihlen tiber-
machtiger Bedrohung einerseits und perma-
nenten Verrats in den eigenen Reihen ande-
rerseits. Erkldarbar wird dies nur, wenn man
davon ausgeht, daB nicht durch ein von au-
Ben drohendes Objekt Angst ausgelost wird,
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sondern vielmehr ein innen langst vorhande-
nes Gefiihl tiefgreifender Bedrohung nach au-
Ben projiziert wird. Akzeptiert man dies, dann
lassen sich auch aus den in der Projektion
mythisch tibersteigerten Zigen des Projekti-
onsobjektes Schliisse ziehen auf die Struktur
der zugrunde liegenden Angste.

Die Stilisierung des Kommunismus als einer
anonymen Macht, deren teuflische Damonie
nicht zu durchschauen ist, von der man vor
allem nie weiBl, wer bereits in ihren Diensten
steht, hat zunachst einmal eine eigene Erfah-
rung des Ausgeliefertseins und des Be-
drohtseins zur Voraussetzung. Rickiibersetzt
aus der psychologischen in die politische
Sphére bedeutet dies nicht weniger, als daB
ganz offensichtlich ein nicht geringer Teil der
Bevolkerung sich nicht als Subjekt politi-
schen Handelns empfindet, sondern als ohn-
machtiges Objekt eines seiner Verfiigung ent-
zogenen und iberwiegend als bedrohlich
empfundenen Handelns anderer.

Analysiert man dariiber hinaus das zweile
Stilelement des Kommunismusbildes, das Mo-
ment der unwiderstehlichen und unaufhaltsa-
men Infiltration, dann deutet dies auf eine
tiefgreifende Unsicherheit des eigenen Demo-
kratiebewuBtseins: Es ist der eigene unein-
gestandene Zweifel, der als diabolische ideo-
logische Verfithrungskunst nach auBlen verla-
gert wird.

Dteser Zweifel resultiert aus dem Wider-
spruch der demokratischen Theorie freier
Selbstbestimmung und der praktischen Erfah-
ring, weitgehend nur Objekt politischen Han-
delns zu sein. Da dieser Widerspruch nicht im
Sinne politischer Konsequenz als Aufgabe be-
griffen, sondern individual-psychologisch ab-
gewehrt, das heift verdrangt wird, wirkt' er
aus der Verdrangung heraus als abwehrende
Angst gegen alle Verdnderung. Denn das Ein-
gestandnis, daB gesellschaftliche Verdanderun-
gen nicht nur legitim, sondern auch notwen-
‘dig sind oder mindestens sein kdnnen, wiirde
an die verdrangte Erfahrung rithren, daf das
Gegebene nicht auch schon das Perfekte ist,
wiirde das Individuum mit einer Aufgabe
konfrontieren, die ihm aufgrund seines kon-
kreten Erfahrungshorizontes unerfillbar er-
scheinen muB.

Dab dies so ist, ist nicht zuletzt auch Folge
eines politischen Unterrichts an den Schulen,
der in den fiinfziger Jahren von genau jenem
statischen, Ideal und institutionelle Wirklich-
keit gleichsetzenden Demokratiebegriff aus-
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ging. Erzogen — in wessen Interesse liegt ayf
der Hand —, nicht selbst Wirklichkeit an de;
demokratischen Verfassung zu messen, sop-

dern die jeweilige bundesrepublikanische
Wirklichkeit immer schon fiir die absolue

Demokratie selbst zu halten, konnte gerade

keine belastbare Identifikation mit diesem

Staat entstehen. Denn der undifferenzierte,

oberfldchlich anerzogene Glaube daran, daf
alles, so wie es ist, schon seine Ordnung
habe, muBite bei jeder konkreten persénlichen

Erfahrung, die dem abstrakten Demokratie.

Idealismus widersprach, entweder véllig zu-

sammenbrechen oder die Erfahrung muBte wie-

derum und immer von neuem verdrangt wer-

den. Im studentischen Bereich fiihrte dies bei-

spielsweise iiber das ,Vietnamtrauma" zum
Ausbruch der sogenannten Studentenbewe

gung mit der Freisetzung des Verdrdngten
und dem Versuch, das Versdumte nachzuho-

len und aufzuarbeiten. Ein anderer und offen-

sichtlich nicht unerheblicher Teil der Bevil-

kerung aber brauchte genau an diesem Punki

die Projektion auf den AuBenfeind, um sich

mit den Maéngeln im Innern nicht auseinan-

dersetzen zu miissen. Das unflexible Festhal

ten an dem, was ist, ist von daher dann gers

de nicht die Folge einer Identifikation damil

es resultiert vielmehr daraus, daB sich al§
Konsequenz der Verdrangung des eim'
Erfahrungswiderspruchs ein Gefithl entwik
kelt hat, daB nichts und niemandem wirklich
zu trauen sei, daB man festhalten miisse, was
immer man in Héinden halte, da alles andere
nur schlimmer sein konne und daB jeder
schlieBlich, der ,Experimente” wagen wolle.
bereits der ideologischen Verfiihrung
den Marxismus erlegen sei.

Hier zeigt sich eben noch einmal, daf nur eis
politischer Unterricht, der auf differenziertes,
selbstdndiges Denken ausgerichtet ist, e
Unterricht im Sinne der Richtlinien also, in
der Lage ist, jene Identifikation zu erreichen
die er angeblich verhindert. Denn nur wer gé
lernt hat, die unvollkommene Realitit diffe
renziert an den MaBstab des Ideals anzulegen
wird die abweichende Erfahrung nicht &l
Widerlegung seines Ideals verstehen, sonder
als Teilrealisierung, die eben deswegen auth
schon verteidigenswert ist — verteidigenswefl
aber nicht in dem Sinne, daB an dieser Teik
realisierung nichts geadndert werden dirfte:
sondern in dem Sinne, daB der Teil der Wirk
lichkeit, der dem demokratischen Verfe
sungsideal bereits entspricht und soweit &
ihm entspricht, die Ausgangsbasis d
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fiir die notwendige Verdnderung des noch
picht entsprechenden Teils, eine Verande-
rung, die dann nicht mehr Bedrohung,~sondern

Aulgabe ist.

Zweiter Versuch iiber die Angst

Dje Verhinderung der Einsicht durch Verteidi-
gung des Innenraums

pDaB diese Angst vor dem Undurchschauba-
t 1en, Unverstandlichen und darum Bedrohli-
chen letztlich Angst vor der Politik selbst ist,
das heiBt vor der eigenverantwortlichen Mit-
gestaltung des gesellschaftlichen Lebens-

raums, wird vollends deutlich, wenn man sich
l vergegenwirtigt, an welchen Punkten denn
| die Reaktion auf die Richtlinien besonders al-
w war: Man erinnere sich noch einmal

an das Hessenforum: vollends gerieten die
u‘hehin bereits stark aktivierten Emotionen

Saal immer dann auBer Kontrolle, wenn
das ,Lernfeld Sozialisation” zur Sprache kam
N da wiederum besonders die Sektoren Se-
litdt und Familie. Das war damals und
t genau so wenig zufdllig wie immer in
r ganzen mehrjahrigen Diskussion. Kein an-
erer Inhalt der Richtlinien 16st so aggressive
briiche aus wie der Anspruch, der politi-
s Unterricht kénne die Wirklichkeit der
iler nicht vor der Schule auben vor las-
en, Wenn er nicht jede Glaubwirdigkeit ver-
ieren wolle, miisse er also den Ort einbezie-
, an dem die Schiiler ihre im Positiven wie
Negntiven pragendsten und bedrangend-
n -Erfahrungen machen. Eigentlich doch
e Selbstverstindlichkeit, sollte man mei-
nen, daB ein Unterricht, der soziale Struktu-

und Gegebenheiten durchschaubar, diffe-
a!hﬂ bewertbar und damit akzeptierbar
m soll, einen der wichtigsten Sektoren
der Gesellschaft, die Familie namlich, nach

en gleichen MaBstaben behandeln mu8, daB
fiﬂch dort verstehbar zu machen sucht, was
‘* Schiiler sonst gelegentlich nur als unver-
MI&S, doch langst nicht immer als posi-
. v empfundenes Schicksal erscheint. Doch
de darauf reagierten die Gegner am hef-

: Man wolle die Kinder den Eltern ent-
- lrem man wolle sie gar gegen die Eltern
Qﬁétxen man wolle eine totale .Politisie-

Was in aller Welt war geschehen? Ohne
Zweifel ist genau hier das strengste Tabu an-
gerithrt worden, genau hier die Angst in ih-
rem empfindlichsten Zentrum getroffen. Ohne
Zweifel markiert die Einbeziehung des The-
mas Familie in den politischen Unterricht
endgiiltig die Unterschreitung der Fluchtdi-
stanz; von hier ab traf jedes Argument nur
noch auf eben so blinde wie verzweifelte Ab-
wehr und Angst.

Es mag dahingestellt bleiben, ob man dies
hitte voraussehen konnen oder gar miissen,
jedenfalls, wenn es richtig ist, daB die Angst
vor Veranderung, die bei der Analyse des De-
mokratiebegriffs und der Reaktion mancher
Teile der Uffentlichkeit auf den Demokratie-
begriff der Richtlinien zutage kam, eine
Angst aus der Erfahrung politischer Ohn-
macht gegeniiber erdriickend undurchschauba-
ren Mechanismen ist, des passiven Verfiigt-
werdens, nicht des aktiven Selbsthandelns,
wenn das alles richtig ist, dann wird auch
verstdndlich, daB fiir ein solches BewubBtsein
der familidre Bereich vom Politischen ausge-
nommen bleiben muB. Denn soll man mit der
Angst liberhaupt leben kénnen, dann muB es
ein letztes Refugium vor ihr geben, einen Be-
reich wenigstens, der das zugleich &ngstigend
Unverstehbare und eigenes Handeln Fordern-
de drauBen ldBt, der Schutz und Wdrme bie-
tet.

Da es jedoch auf der Hand liegt, daB es jenen
politikfreien Schutzraum nicht tatsdchlich ge-
ben kann, daB die Familie selbstverstandlich
de facto nie unbetroffen von den sozialen
Prozessen der Gesellschaft als ganzer sein
kann, daB letzten Endes darum der von der
Politik  unberiihrte Fluchtraum des Privaten
immer nur eine gegen die reale Erfahrung
kiinstlich festgehaltene Fiktion ist, darum
schliefilich eskaliert hier das Widerspiel von
Angst und neue Angst produzierender Ver-
driangung der Angst ins nicht mehr Kontrol-
lierbare.

Uberdies ist es dann gerade die Abwehr des
Politischen, die kiinstlich wider die Wirklich-
keit festgehaltene und immer neu abzusi-
chernde Illusion vom bewahrenden, unantast-
baren Bereich des Privaten, die verhindert,
den Bereich des Offentlichen so zu gestalten,
daf er keine Bedrohung des Privaten mehr
darstellt. Und weil eben das Intime dieser In-
timsphire als kiinstlich-illusionidres Konstrukt
festgehalten werden muB, darf es nicht von
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analysierendem Verstehen-Wo]len tangiert

werden.

Denn die gesellschaftlichen Voraussetzungen
der Familie erkennen und akzeptieren, hieBe
zugleich auch, einsehen miissen, daB es kei-
nen Riickzug vor der Politik geben kann, son-
dern nur das Nicht-wahrhaben-Wollen, dab
Politik als Politik der Verdnderung von jedem
selbst betrieben werden muB, wenn die durch
Politik geschaffenen Zustédnde so empfunden
werden, daB es eines Fluchtraums bedarf, um
sie ertragen zu konnen. Wird Demokratie
aber als die permanente, bewuBle Verdnde-
rung des Bestehenden auf seine in der Verfas-
sung tendenziell beschriebene Idealgestalt hin
definiert, dann ist die Angst vor dem eige-
nen politischen Handeln und die Verteidi-
gung des unpolitischen Privatraums Familie
nichts anderes als Angst vor der Demokratie
selbst. Dies und das ganze Ausmal des Poten-
tials an Angst in der gegenwartigen Gesell-
schaft nicht rechtzeitig erkannt zu haben, war
eines der tragischen Versaumnisse der Ver-
fechter der Rahmenrichtlinien.

Exkurs fiber eine mdgliche Vermeidbarkeit
des Geschehenen

Wire aber nun wirklich etwas zu andern ge-
wesen, wenn man all dies rechtzeitig voraus-
gesehen hdtte? Hétte es denn einen sinnvol-
len Entwurf politischen Unterrichts geben
konnen, der jene Angst respektieren und den
zenlralen Punkt des Politischen hitte ignorie-
ren konnen? Den Punkt ndamlich, an dem der
einzelne vom Politischen akut betroffen wird,
den Raum des sogenannten Privaten also?
Das doch wohl kaum! Eines aber hatte man
vielleicht doch tun kénnen, und diese Lehre
haben die nordrhein-westfdlischen Richtlinien
immerhin aus den Erfahrungen des hessischen
Vorbilds gezogen: man hitte eine zusatzliche
Belastung des ohnehin unendlich miihsam
herzustellenden politischen Konsenses ver-
meiden) kénnen durch eine Trennung der all-
gemeinen Lernziele von den konkreten curri-
cularen Ausformungen.

Bei den ,Richtlinien fiir den Politikunter-
richt" in NRW nédmlich hat man von vornher-
ein die politisch-abstrakte und die didaktisch-
konkrete Ebene getrennt, das heift, man hat
einen Rahmenkatalog der Eigenschaften und
Verhaltensweisen, die ein miindiger Biirger
haben soll, in Lernziele tibersetzt und diesen
Katalog dann getrennt von der Frage, an wel-
chen Themen und iiber welche Einzelschritte
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er diese Eigenschaften im Unterricht erwep
ben und erarbeiten solle.

Damit ist zundchst einmal eine Verm.ischmx
beider Ebenen in der Diskussion vermieden
denn nur die allgemeinen Lernziele kdnm"
Gegenstand eines allgemein herzustellenda.
politischen Konsenses sein. Die zweite F;-ag.‘
an welchen Themen und Lernfeldern diese Ej
genschaften zu erarbeiten seien, ist eine dj.
daktische Frage, die nicht politisch, sondem
pragmatisch und empirisch weitgehend vom
einzelnen Lehrer in Zusammenarbeit mit den
Schiilern zu losen ist. ]

Der Katalog der allgemeinen Qualifikationen
und Lernziele blieb dadurch sehr viel tber
schaubarer, abgerundeter, in seinem 'innﬂq|
Zusammenhang besser erkennbar und schlies-
lich ausgereifter, als das hessische Vorbild es
war. Die . einzelnen Modelluntemchtseinm
ten konnen nach und nach in dem Mafie

gen, wie sie ihrerseits entwickelt und feﬂﬁ N
gestellt sind, In dem erdrterten Zusammen-
hang hat dieses Verfahren den Vorteil, M'1
die Auseinandersetzung um den gmnds&tﬂig
chen politischen Konsens wenigstens umd-a
niges rationaler verlaufen konnte als in Hes
sen, weil sie eben nicht dadurch belastet war,
daB eine allzu konkrete Ausfithrung dessen,
was es heiBt, Kinder zur Selbstbestimmung !lf‘l
erziehen, allzu schmerzhaft an die verd;m

Erfahrung eigener Fremdbestimmung

Diese Diskussion kann jetzt in therapeutische
Einzelschritte aufgeteilt werden, so wie die
einzelnen Unterrichtseinheiten nach und'nach.
erscheinen. Dadurch wird iiberdies Zeit ge
wonnen,, diese Unterrichtseinheiten griindi-
cher auszuarbeiten; kein Zeitdruck durch des
Erscheinungstermin des Gesamttextes zwingt
dazu, entweder Fertiges allzu lange zurtickzu-
halten oder aber auch Halbfertiges und Ut
ausgereiftes mit zu veroffentlichen, woran sich
dann eine wiederum den Gesamtkonsens gée
fahrdende Ablehnung entziinden kénnte, Bel
den beschriebenen sozial-psychologisch bri-
santen Themenkomplexen schlieflich konnte
bei diesem Verfahren mit besonderer Sorgfall
gearbeitet werden — einer Sorgfalt, die nidt
nur das sachlich und didaktisch Richtige i
Auge hat, sondern auch die Vermittlungspre:
bleme denen gegeniiber bedenkt, denen &
nur solange gleichgiiltig ist, was ihre Kindef
in der Schule lernen, solange sich dort nicht
Einsichten andeuten, die an das nur mihsan
stabilisierte Gefiige eigener Scheinsicherheite?
und Verdrdngungen riithren. |
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Vorerst letzter Versuch iiber die Angst

Die Vermeidung der Einsicht durch deren
schlichte Unterdriickung

Das also wire immerhin moglich. Man hat ge-
lemt. Doch dies auszusprechen zwingt zu-
gleich auch zu der Einsicht, daB es méglicher-
weise schon zu spit ist, noch Konsequenzen
.daraus zu ziehen. Denn nichts mehr deutet
noch daraufhin, daB das geschilderte dynami-
' sche Demokratieverstidndnis noch eine Chan-
| e zur Expansion hétte. Was die Richtlinien
_ wie vorlaufig auch immer — wollten: den
' Biirger, der sich mit der freiheitlich-demokra-
tischen Grundordnung dieses Staates bewuBt
identifiziert, freilich aber auch fiir sich das
Recht reklamiert, die Interpretationsspielrau-
“me selbst mitzugestalten und mit zu fillen —
| dieser Biirger hat heute bereits kaum noch
¢ine Chance. Er ist nicht nur lastig und zu-
nehmend unerwiinscht, er wird bereits wieder
dlenthalben als Gegner jener freiheitlich-de-
mokratischen Grundordnung verdéchtigt, der
or sicherlich oft genug weit nédher steht als
| viele von denen, die an seiner Verfassungs-
trete lauthals zweifeln und denen lediglich
ﬁr Platz in einer ungeniigend kontrollierten
skutive dds Recht gibt, ihre hochst subjek-
Zweifel in MaBnahmen umzusetzen,
‘diese Zweifel auch nur anndhernd aus-
e hegrﬂnden zu miissen.

beginnt die Art ihrer Verteidigung inzwischen
ebenfalls bedrohlich fiir die dieser Verfassung
zugrunde liegenden politischen Prinzipien zu
werden. Wer die Augen nicht bewuBt ver-
schlieBt vor dem, was zur Zeit an den Uni-
versitdten, in den Lehrerseminaren und an den
Schulen geschieht, in welchem AusmaB und in
welch verheerendem Tempo der Entpolitisie-
rungs- und Einschiichterungsprozef bereits um
sich gegriffen hat, wie sich das in den Schulen
auf die Auswahl des Unterrichtsmaterials aus-
wirkt, auf den Unterrichtsstil, auf die Ge-
sprache im Lehrerzimmer, auf die Bereit-
schaft, iiberhaupt noch eine politische Meinung
zu haben — wer das alles nicht bewuBt ver-
dréngt, den befdllt nicht mehr nur Trauer,
sondern seinerseits Angst.

Hundert, tausend oder auch zehntausend Ra-
dikale konnten einem Staat nicht ernsthaft
gefahrlich werden, dessen Bilirger dazu erzo-
gen worden waren, zu wissen, was ihnen ihre
Gesellschaftsform wert ist und warum sie es
ihnen wert ist. Wenn aber jenes duckmaéuse-
rische Mitldufertum, das im Gefolge des Radi-
kalenerlasses und seiner Handhabung durch
die Biirokratie unter Studenten und Lehrern
in so bedngstigendem AusmaB wieder an Bo-
den gewonnen’ hat, erst voll auf die Schiiler
durchschldgt, dann kénnte eines Tages wie-
der — wie schon einmal — ein einziger Radi-
kaler geniigen, um dieser Demokratie ein Ende

zu machen. 3
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7weimal hat Hermann Boventer, Leiter der
Thomas-Morus-Akademie Bensberg und der-
zeit Vorsitzender der Gesellschaft Katholi-
scher Publizisten Deutschlands, im Lauf des
Jahres 1975 in der ,Beilage zur Wochenzei-
tung Das Parlament” durch Veroffentlichun-
gen zur Urteils- und Meinungsbildung der
vielen Leser beigetragen. In Heft 13/1975 bot
er eine ,Kritik der Emanzipationspadagogik”,
und in Heft 45/1975 lieB er eine ausfiihrliche
Stellungnahme zu einer Kritik des zuerst ge-
nannten Beitrags durch die Briider Hartmut
und Thilo Castner abdrucken'). Solide
Kenntnis von Artikel 5 Absatz 1 unseres
Grundgesetzes darf bei Boventer vorausge-
setzt werden; fraglich hingegen erscheint mir,
ob bei Abfassung der beiden hier in Rede ste-
henden Beitrage auch der zweite Absatz die-
ses Grundrechie-Artikels unserer Verfassung
gebiihrend beriicksichtigt wurde. Denn in bei-
den Veroffentlichungen wird eine Mehrzahl
von Menschen und eine von Boventer als
falschlich einheitlich dargestellte Menschen-
gruppe verunglimpft: ,die" Emanzipations-
padagogen haben es dem Publizisten angetan,
und ,die" Madigmacher gesellschaftlich-po-
litischer Wirklichkeit in Staat und Gesell-

') Val. hierzu Hermann Boventer, Emanzipation
durch Curriculum? Kritik der Emanzipationspadago-
gik und die Frage nach den Erziehungswerten,
in: Aus Politik und Zeilgeschichte, B 13/75 (zukiinf-
lig zit, als B 13/75); Hermann Boventer, Stellung-
nahme zu H, und Th. Castners Kritik, in: Aus Poli-
lik und Zeitgeschichte, B 45/75 (zukiinftig zit. als B
45/75). Hartmut und Thilo Castner, Entgegnung zu
H. Boventers ,Emanzipation durch Curriculum?®,
In: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 45/75 (zukimf-
lig zit. als Castner in B 45/75).

 Zum Wort ,Madigmachen” vgl. Boventer in
B 13/75, S. 20 und Castner in B 45/75, S. 17. Hier
wird der leichtfertige Umgang Boventers mit ,Au-
lorititen® und Zitaten exemplarisch vorgefiihrt. In
Sachen ,Emanzipation” als ,Leitidee der Curricu-
lum-Revision* darf ich auf meine Arbeiten hierzu
Verweisen: Emanzipation als Lernziel der Schule
Yon morgen, in: Mitteilungen der Kommission zur

u

Kurt Gerhard Fischer

Die ,Emanzipationspdadagogik” angesichts

der ,Tendenzwende"

Zur Kontroverse zwischen Hermann Boventer
und den Briidern Hartmut und Thilo Castner

schaft der Bundesrepublik Deutschland wer-
den von ihm ,entlarvt’, Ich selbst werde so-
wohl als Emanzipationspdadagoge als auch als
fiir Schulblicher verantwortlicher Madigma-
cher von Boventers Urteilen getroffen ).

Folgend mochte ich versuchen, einige ,Kern-
gedanken' Hermann Boventers, einige ,Argu-
menie’ und die Methode der Argumentation
in beiden Beitrdgen zu diskutieren, um derart
den Stil und die Substanz einer méglicherwei-
se, aber hoffentlich nicht auf uns in unserem
Staat zukommenden politischen Auseinander-
setzung ins Licht der Offentlichkeit zu heben.
Dabei folge ich angesichts der Verwischung
von politischer Gegnerschaft zugunsten eines
neuerdings um sich greifenden Freund-Feind-
Denkens dem Motto ,Wehret den Anfdngen”,
fiir das ich als politischer Pddagoge in Theo-
rie und Praxis seit Jahrzehnten eintrete ®).
Ich lasse mich bei dieser Gelegenheit nicht
auf eine Fortsetzung der Auseinandersetzun-
gen mit meinem Schulbuch ,Gesellschaft und
Politik" ein, weil von Boventer und anderen
eine Ausgabe jetzt erst attackiert wird, die
iiberholt und zumal im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen durch die 3. véllig neubear-

Reform der hessischen Bildungsplane, Heft 3c,
hrsg. v. Hess. Inst. f. Lehrerfortbildung, Kassel 1971
— desgl.,, Wiederabdruck in: informationen zum
religions-untericht, H. 34-4/1970, S, 7f — desqgl,,
in: Uberlegungen zur Didaktik des Politischen Un-
terrichts, hrsg. v. K. G. Fischer, Géttingen 1972,
S. 80 1. — desgl., in: Curriculumrevision im sozial-
wissenschaftlichen Bereich der Schule, hrsg. v. P.
Ackermann, Stuttgart 1973, S, 55 {f; ferner: Emanzi-
pation, in: Wérterbuch der Erziehung, hrsg. v. Chr.
Wulf, Miinchen 1974, S. 156 f.

% Auf den Slogan ,Wehret den Anféngen" haben
meine Mitarbeiter Karl Herrmann und Hans Mah-
renholz gemeinsam mit mir bereits in unserer Buch-
verdffentlichung ,Der politische Unterricht”, 1. Aufl.
Bad Homburg 1960, 3. Aufl. 1975, hingewiesen, die
aus einem seinerzeit, 1958/59, nichtzugelassenen Ent-
wurf fiir einen Bildungsplan des Politischen Unter-
richts fiir die Beruflichen Schulen Hessens hervor-
ging.
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beitete Auflage 1975 ersetzt ist Y). Auch fiihle
-ich mich nicht veranlaBt, das Unterrichtsmo-
dell ,Die Volksrepublik China" der Briider
Castner an dieser Stelle zu rezensieren oder

Hermann Boventer geht aus von einer Defini-
tion der Aufgabe und Funktion der Institution
Schule: ... die erste Aufgabe von Schule
(ist) darin zu sehen, den Bestand der gei-
stig-menschlichen Uberlieferung zu sichern
in der nicht nachlassenden Ansirengung
des Denkens und der Selbstvergegenwarti-
gung des Geistes” %), Dariiber herrscht spéte-
stens seit Sokrates/Platon Einigkeit unter al-
len Pédagogen, daB hier eine der Aufgabe
institutionalisierter und organisierter Lernan-
gebote angesprochen ist. Der Streit von mehr
als zwei Jahrtausenden geht, in nahezu jeder
Generation neu aufgegriffen, um die Frage,
ob intentionales Lernen sich auf diese Aufga-
be beschranken kann und ob sie in einem En-
semble von Aufgaben und Funktionen der Se-
kundédr-Sozialisation die erste Stelle einneh-
men muB. Ubereinstimmende Meinung unse-
rer Tage scheint es zu sein, daB Padagogik so
einseitig nicht sein kann und nicht sein
darf, weil sie andernfalls wesentliche Bei-
trdge der Menschenbildung allein anderen
iiberldft und damit ex definitione ihren —
immer schon qua Institution und Organisation
begrenzten — Maglichkeiten noch nicht ein-
mal gerecht zu werden versucht. Nach Boven-

4) ,Gesellschaft und Politik” erschien in der 1. Auf-
lage 1971, die 2. verbesserte Auflage, die Boventers
und anderer MifBfallen erst jetzt verspitet erregt,
erschien bereits 1973. Aus Griinden, die mit den
Eigenarten der Zulassungspraxis fir Schulbiicher
in unserem fdderalistischen Staat zu tun haben,
darf allerdings in einigen Bundesldndern noch die
Zweitauflage angeschafft und benutzt werden. Hier
zeigen sich Defizite, die auch Schulbuchmachern nicht
behagen; zumindest sollte eine Koordinierung von
Terminen zwischen den Léndern mdglich sein, da
Schulbiicher fiir die Politische Bildung alljihrlidl
iiberarbeitet werden miissen.

%) Vgl, hierzu Boventer in B 45/75, S. 23 f; — bzgl.
der Veroffentlichungen von H. und Th. Castner vgl.
meine Rezension ihres Buches ,Emanzipation im
Unterricht”, Bad Homburg u. a. a, O., 1972, in: Kurt
Gerhard Fischer, Zur Theorie und Didaktik der
Politischen Bildung, in: Neue Politische Literatur,
H. 3/1973, S. 292; meine Auseinandersetzung dort
kann als ein Beleg dafiir genommen werden, daf es
.die* Emanzipationspadagogik gar nicht gibt.

% B 13/75, S. 23.
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auch nur in die Erorterung einzubeziel
weil diese Verdffentlichung mit dem'
Festzustellenden schlechterdings nichts j
tun hat 5). 1

ters Meinung stellt sich das Problem
dings ganz anders dar; wer seiner zitieg
undifferenzierten Funktionsbestimmung
zustimmt, erzieht ,die jungen Mensch@'ﬁj
Paranoikern und Zwangsneurotikern W‘
dem ,Bann’ der Kritischen Theorie” 7). '

An dieser Stelle dréangen sich jedermanh,.,ﬁ
mit der europdischen Geschichte der Pad
gik auch nur ein wenig vertraut ist, die Kritj
an Enge und Undifferenziertheit der De
tion Boventers ergdnzende Fragen auf;
definiert den ,Bestand’ in einer Gesells
der Pluralitdat normativer Systeme, Konfessio-
nen und ,Weltanschauungen'?®) Wer hie
archisiert die Bestande, wer ,didaktisie
schlieBlich im Sinn von Auswahl —
tion — und Vereinfachung — Elemen
rung? In Boventers Beitrdgen sind auf
che schwerwiegende Fragen, die seit eh w
je Pddagogen beschiftigen und die gerade |
unseren Tagen in vielen Gruppen und Kom
sionen der Curriculum-Reform in allan
desldndern thematisiert werden und stritli
sind, keine Antworten zu finden. Uber andere
Aufgaben der Schule &uBert sich Boventer ge
legentlich; seine einschldgigen Hinweise wer
den im folgenden aufzugreifen und zu W
tieren sein.

Boventer operiert mit der Definition ‘der ,e
sten Aufgabe von Schule”, um eine Altematk
ve konstruieren zu konnen, die es so mﬁ

der Slcherung von Bestdnden’ emet UL
ten ,Padagogik der Verdnderung' Diese
ternative laBt an jene andere von einer

agogik der Bewahrung' hie und einer m

7) Ebenda.
%) Vgl. hierzu vom Verf,, Theorie und Praxis yi
Consensus und Dlssensus, hrsg. v. d. Niedersa
schen Landeszentrale fiir Politische Bildung,
nover 1974; ein Wiederabdruck dieser verg
Schrift ist vorgesehen in: Politische Pé
zwischen Pddagogik und Politik, hrsg. v. KG ¥
scher (Zur Praxis des Politischen Unterrichts, B
Stuttgart, Frithjahr 1976.



agogik des Wagens' da denken, die, wenn
picht schon frilher, spitestens seit Theodor
Litts Problematisierung von ,Fiihren oder
Wachsenlassen” obsolet geworden ist?). Litt
wies nach, daB diese Alternative spekulativ
ist, wahrend in Wirklichkeit ein Zusammen-
hang beider Momente notwendig besteht, den
er ,dialektisch” nannte.

Die verallgemeinerte Aufgabe jeder Padago-
gik ist es, Menschen zu sich selbst zu brin-
gen. Der ,Gegenstand' der Pddagogik ist —
das sei einmal mehr festgestellt — nicht ,die
Gesellschaft’, sondern ,der Mensch'. Die Be-
mithung, jemanden zu sich selbst zu bringen,
impliziert regelmdBig, daB der ,educandus’ ei-
nes Tages — zu sich selbst gekommen — als
Individuum oder vermittelt durch Zusammen-
schliisse zu ,Bestdnden’ partiell oder womég-
lich ganz und radikal ,nein’ sagt und dement-
sprechend handelt. Wer dieses Risiko von
Padagogik als Handbietung zur Mensch- und
Ichwerdung scheut, konzipiert nicht eine
neue, eine andere Padagogik, sondern er ver-
kiindet entgegen mehrtausendjéhriger Uber-
lieferung in Europa einmal mehr Abrichtung,
- Dressur, Gewohnung oder wie immer man das
nennen will. Immer wieder haben Erziehungs-
theoretiker das prinzipiell Antipddagogische
. dieses Ansatzes von ,Menschenfiithrung' ange-
prangert und in den Folgen sichtbar ge-
‘macht%). Es gehort zu den Verdiensten der
Theoretiker unserer Epoche, nun auch den
Zusammenhang zwischen Politik und diesem
Ansatz aufgedeckt zu haben: er ist nicht kon-
servativ, sondern reaktiondar.

Eine Padagogik aber, die Erziehung von Par-
dnoikern und Zwangsneurotikern inten-

]
| Y Vgl Theodor Litt, Fiihren oder Wachsenlassen,
'Mtglﬂ 1958 7; beziigl. meiner Vermutung, daf der

Iusammenhang zwischen Fithrung und freier Ent-
faltung, der spétestens seit Rousseau thematisiert
Wirde, bereits vor Litt in seiner Eigenart aufge-
deckt wurde, darf ich auf meine Verdffentlichungen
{ber Adalbert Stifter und Ernst von Feuchtersleben
Verweisen; vgl. inshes. K. G. Fischer, Fithren und
Wachsenlassen. Ein Deutungsversuch von Stifters
[Erzdhlung ,Zwei Witwen®, in: VIS des A. Stifter-
miu: des Landes Oberésterreich, Folge 3/4 (1961),
") Von allen Padagogen, die hier namhaft gemacht
Werden kénnten, darf und maochte ich nur einen
Aennen, der durch seine christliche Uberzeugungs-
Iieue, antinazistische Haltung und intellektuelle
Unbestechlichkeit besonders hervorragt und den
Msammenhang zwischen Dressur, Gewdhnung, Ab-
B hie und Verantwortungslosigkeit, Gewis-
niosigkeit da gewiB nicht jenseits von Politik
oriert hat: Alfred Petzelt, Grundziige systema-
r Padagogik, Stuttgart 1947 1.

diert, ware gar keine mehr, sondern ein
Herrschaftsinstrument aus einem SS-Staat.
Boventer formuliert_an dieser Stelle zwar so,
dall keinem der Padagogen, die sich mehr
oder weniger der Kritischen Theorie' verbun-
den wissen, diese barbarische Intention unter-
stellt werden kann. Aber er verkennt hier wie
andernorts in seinen Verdffentlichungen
Sachlagen und Tatbestdnde: Schule und Leh-
rer finden in statistisch erschreckend steigen-
der Zahl neurotisierte Kinder vor, noch ehe
sie Gelegenheit haben, auf sie lehrend und er-
ziehend einzuwirken. Hier miiBte eine ratio-
nale Faktorenanalyse ansetzen, die ,Verursa-
chungen’ fiir eine solche Tendenz dingfest und
namhaft macht. Hermann Boventer tragt eini-
ge Momente und Gedanken in diesem Sinn ei-
ner Faktorenanalyse zusammen: ,Das antiso-
ziale Verhalten vieler Jugendlicher geht héu-
fig darauf zuriick, daB sie ohne ausreichenden
emotionalen Kontakt in der frithen Kindheit
geblieben sind ...", schreibt er etwa !1). Aber
er fragt nicht nach den ,Ursachen’ dieses De-
fizits; und wer die Familie, deren Versagen
und Unzuldnglichkeiten problematisiert, wer
auf nachweisbare, denkbare, mégliche gesell-
schaftliche Zusammenhdnge fir abwertiges
Verhalten von Jugendlichen hinweist, ist

nach Boventers Meinung ein ,Madigma-
cher’ 1%).
Auch dem ist zuzustimmen: ,Mehr als ein

Viertel aller Hauptschiiler erhdlt kein Ab-
gangszeugnis.” ¥) Wiederum fragt Boventer
nicht ,soziologistisch’ und/oder sozialpsycho-
logisch, auch hier interessieren ihn nicht die
,Ursachen’ in Familie, Milieu, Schule und Ge-
sellschaft. Boventer hat seine Antwort parat:
die ,zunehmende Verschulung" wird apostro-
phiert. IThr hédlt er im AnschluB an Eduard
Spranger entgegen, daf man Bildung fiir die
Mehrheit so einrichten moge, daB sie ,unmit-
telbar zu leben und zu schaffen begehre(n)* *4).
GewiB ist richtig, daB bei der Einfithrung des
9. Pflichtschuljahrs in den Landern der Bun-
desrepublik gravierende Fehler gemacht wur-
den, indem statt — wie etwa konzeptionell in
der Republik Osterreich geschaffen — einer

)8 13/75, 5. 25.

1%} Die aktuelle polemische Auseinandersetzung mit
meinem Schulbuch ,Gesellschaft und Politik" stellt
gern das Kapital ,Was ist bloB mit der Familie
los?” in den Mittelpunkt, — so auch Boventer in
B 13/75.

1%) B 45/75, S. 22.

) Ebenda. Das Zitat Eduard Sprangers ist bei
Boventer nicht nachgewiesen und laft sich mithin
im Kontext auch nicht iberpriifen.
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neuen Form mit neuen Inhalten das schulor-
ganisatorische, das didaktische und methodi-
sche Konstrukt der ,Volksschule' einfdltig um
ein Jahr verlangert wurde, ohne nach Bediirf-
nissen, Neigungen und Eignungen und mithin
spezifischen Begabungsmoglichkeiten der po-
tentiellen Schulpopulation zu fragen'®). Je-
nem Viertel der Hauptschiiler ohne Abgangs-
zeugnis, die Boventer meint, ist nicht mit
weniger, sondern mit anderer Schule
gedient, dann jedenfalls, wenn auch fiir diese
Menschengruppe gelten soll, was Boventer
selbst so sagt: ,Freude am Denken gewinnen,
erfahren, wer der andere ist, ein Werk selbst
und richtig machen, ist das nicht schon sehr
viel fiir Kind und Schule?” %) Das ware viel
und doch nicht alles, was der Schule als Insti-
tution unserer Gesellschaft aufgegeben ist;
wie indes Boventers Postulat von ,weniger
Schule’ fir die Mehrheit mit ,mehr Denken’
fiir alle zusammenpaBt, bleibt unerklarlich.

Noch im Kontext von Ansédtzen einer Fakto-
renanalyse stellt sich und uns Boventer die

1L

Wer kompiliert, was Boventer liber jene Pad-
agogik referiert, die zu Paranoia und Zwangs-
neurose fithrt, fragt sich alsbald, wovon die
Rede ist. Das liegt zum einen daran, daf Bo-
venter sich einmal mehr in Widerspriiche
verwickelt: disqualifiziert er zunédchst noch
Emanzipation pauschal, so liest es sich weni-
ge Monate spdter durchaus anders. Zuerst
namlich behauptet er: ,Emanzipation ist kei-
ne kritisch-rationale Kategorie” ), ohne dies
zu begrinden. Dann aber konzediert er:
.Emanzipation mag, im recht verstandenen
Sinn einer Miindigwerdung, ein legitimes Er-
ziehungsziel sein" *), Trotzdem h&lt er an
der Karikatur von ,Emanzipationspadagogik’
fest. Er beschreibt als ,Menschenbild der
Emanzipationspddagogen” u.a. dies: ,Der
Mensch ist autonom und miindig. Er hat auf-
gehort, sich selbst in ein Hoheres zu wandeln,

15) Vgl. fiir eine erste Information: Sepp Steiner,
Der polytechnische Lehrgang, Braunschweig 1965
(Westermann Taschenbuch S/11), vom Verf., Poly-
technische Erziehung, Gottingen 1970,

%) B 45/75, S. 22.

") Ebenda.

) Vgl. Anm. 2.

%) B 13/75, S. 12.

=) B 45/75, S. 27.
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legitime Frage: ,Wie kann Schule .., A
reduzieren ...?" 1") Hier ist Angst vora
setzt als eine Verhaltensweise, die Kinde
die Schule mitbringen, als etwas bereits
innerlichtes — anders ist das Verbum ,re

keineswegs, warum heutzutage viele Kij
verdngstigt in die Schule kommen. Er

aber auch nicht Angst als Ur- und G
findlichkeit — im Sinn philosophischer B
schaftigung mit ihr von Kierkegaard bt;-.
pets — meinen; denn nur ,gelernte’
brachte’ Angst 1aBt sich psychotherapeu
angehen. Die faktorenanalytischen Ele

in Boventers Beitragen sind zufallig, unre
tiert und oberflachlich; sie dienen ihm
daB er die Widerspriiche bemerkte, in
sich durch ihre Heranziehung als Argu
zu seinen Grundauffassungen begibt, als
satzstiicke zum Zweck des ,Madigmachens
dem Sinn, in dem er Adorno falsch interpre
tiert %),

will er doch nichts mehr als sich selbst &
hat aufgehért, den Begriff der unster
Seele auch nur zu denken. Wenn der
an sich gut (emanzipiert) ist, wenn das
nur in den Verhidltnissen liegt und ihren
formen, dann ist das Christentum abg
jaund der Terror hat ein gutes Gewissen'. S

Boventer verzichtet an dieser Stelle & 3
gendwelche Literaturhinweise, um sein i
sich widerspriichliches Bild tberprifbar
machen. Das Autonomiegebot ans eig
schlieBt wed.- die Bereitschaft und F
des Selbsttranszendierens noch die der Re
xion auf die Unsterblichkeit der Seele &
Das SchluBfolgerungsverfahren mit Hilfe @
nes ,Wenn-dann-Satzes' hdlt keiner krit
Priifung auf Logik stand, ja das Gegenteil
von Boventer Ausgemalten ist richtig:
Erbsiinde’ ging das natiirliche Gut-Sein
aus, wahrend zwischen der Hypothese
den Menschen verderbenden Umstanden

) Ebenda, S. 28, zit. Giinter Rohrmoser, Die
physische Situation unserer Zeit, Stuttgart.
S. 129; an dieser Stelle wire es tunlich
Rohrmosers einschligige Verdffentlichung el
ziehen, némlich: Emanzipation und Freiheit, M
chen 1970.



'ggr Feststellung vom ,abgeschafften’ Chri-
sentum iiberhaupt kein denknotwendiger Zu-
ammenhang besteht. Doch die Apokalypse
aus der Feder von Boventer ist nicht zufdllig,
denn die Passage geht wie folgt weiter: ,Hit-
jer und Stalin haben dem Christentum wenig-
- stens noch die Ehre angetan, es zu ihrem Tod-
feind zu erkldren. Die emanzipatorischen Cur-
fcula . ..“*). Hier steht nicht zur Diskussion,
ob diese Aussage angesichts des Massenmor-
des an Europas Juden so aufrechterhalten
werden kann; hier geht es um etwas anderes:
pa — gleichviel welche — Curricula nicht
autonome Entitdten sind, sondern etwas von
Menschen fiir Menschen Gemachtes, sind die
von Boventer in seinen Beitragen mehrfach
pamentlich genannten Curriculummacher mit
der Intention einer ,Leitidee’ Emanzipation
schlimmer als Hitler und Stalin. Gemeint sind
von Hermann Boventer unter anderen Rolf
Schorken, Walter Gagel und ihre — nord-
thein-westfdlischen — Mitarbeiter, Ingrid Hal-
ler, Hartmut Wolf, Rudolf Engelhardt und
jire — hessischen — Mitarbeiter, Hans-Jo-
then Gamm und auch ich *%),

Das Gemilde Boventers enthdlt noch andere
Farbtone: ,Der junge Mensch wird wie ein
Erwachsener behandelt und intellektuell ein-
w:psmﬂ. was ... ihn psychisch zum Freiwild
macht", heiBt es im Hinblick auf die allen
[]’;_I_ﬂ_ag'ogen ex definitione zustehende Verant-
wortung fiir das Kind. Und: ,Diese Pdadagogik
[mt jeden Transzendenzbezug ab. Rationales
Denken und Transzendenz schlieBen sich aus
In der aufklarerischen Emanzipationsphiloso-
phie." *) Und: ,Wenn wir den jungen Men-
schen mit nichts anderem versorgen als der
losenden Kraft der Reflexion’, geben wir ihm
slatt Brot nur (von mir gesperrt) Steine.* *9)

Wiederum 148t Boventer den interessierten
Leser im Stich, der sich bei jenen informieren
michte, die geschrieben haben sollen, was er
referiert und zusammenfaBt; deshalb ist es
ithwierig, ohne iiberlange Explikationen auf
i6s jeweils Behauptete einzugehen. Fiir die
Atiische  Auseinandersetzung diirfte es be-
leutsam sein zu wissen, daB es die Emanzi-

I‘ =.Mdﬂ.
Damit es kein MiBverstindnis gibt: die hier Ge-
fn kann hinsichilich ihrer Auffassung von
ltung, ihrer wissenschaftstheoretischen Position
assen, wer bloB assoziativ Ubereinstim-
“ingen dann schon ,sieht”, wenn iibereinstimmen-
 Sprachzeichen gebraucht werden.

Beide Zitate: B 13/75, S. 25.

B45/75, 5. 21.

pationspadagogik und d ie Emanzipationsphi-
losophie nicht gibt und daBl das von Boventer
Geschriebene keineswegs etwa selbstver-
standlich oder gar evident fiir alle ware, die
fiir Emanzipation pladieren. Mir jedenfalls ist
beispielsweise kein Pddagoge unserer Tage
bekannt, der Schiiler nur befahigen wollte
zur Reflexion'; elementare Kenntnis der of-
fentlich gefiihrten Diskussion iiber ,affektive
Lernziele', ,evaluative Lernziele’ und iber
jene, die Lernzielorientierungen problemati-
siert und kritisiert, laft die Argumentation
Boventers als das erkennen, was sie ist: ein
Kartenhaus, das allzu leicht in sich zusammen-
fallt *%). Ebenso ist es um Aussagen wie die
folgenden bestellt: ,die Curriculumtheorie”
hat ,viele ihrer abgenutzten Konzepte“ aus
den USA ,importiert”, meint Boventer *’). Er
kennt offenbar nichts von der einschldgigen,
gegeniiber den padagogischen Entwicklungen
in den USA durchweg kritischen und skepti-
schen Literatur in deutscher Sprache %),
Auch beansprucht hierzulande niemand, man
kénne ,die Antinomien der Schule ... gédnz-
lich auflésen in die lupenreine Organisation
des Lernens”®). Dieser von Boventer
schlicht unterstellten Intention widerspricht
die ebenfalls o6ffentlich gefiihrte, teilweise
emotional stark aufgeladene Diskussion um
den behavioristischen Ansatz der Lernpsy-
chologie, der sich in der Bundesrepublik nie-
mals ernstlich durchsetzen konnte %), Ginz-
lich falsch ist etwa dies: ,Die Schule ...
tibernimmt auch die Rolle der Geborgenheit
stiftenden Kirche', womit sie vollig tiberfor-
dert und entfremdet ist.” Einerseits wettert
Boventer gegen das Pladoyer fiir mehr Gel-
tung des Prinzips Ratio vermittels curricula-
rer Neuentwicklungen, andererseits schiebt er

*%) Vgl. z. B.: Curriculum Handbuch, hrsg. v. Karl
Frey u. a., 3 Bde., Miinchen und Ziirich 1975, um nur
den neuesten und umfangreichsten Titel zu nennen,
*) B 45/75, S. 20; diese wie andere Aussagen Bo-
venters sind auch semantisch besonders aufschluf-
reich: wie hier wird permanent mit emotional be-
setzten Sprachzeichen — ,abgenutzt®, .importiert”
usw, — operiert. Dieses Verfahren kann weder als
Deskription noch als Begriffsbildung gelten.

*) Vgl. z.B.: Das sozialwissenschaftliche Curricu-
lum in der Schule, hrsg. v. Antonius Holtmann,
Opladen 1972; ferner Christoph Wulf, Das politisch-
sozialwissenschaftliche Curriculum, Miinchen 1973,
“") B 45/75, S. 20.

) Die dem Behaviorismus wverpflichtete Lern-
psychologie und Lerntheorie sowie ihre Ausfliisse
im Bereich der Lernprogrammierung erscheinen
heute riickblickend als eine Modewelle, die nach
mehrjahriger Diskussion ldngst abgeklungen ist;
daB _Elemente” von ihr Theorie und Praxis be-
fruchtet haben, soll nicht verleugnet werden, ist
vielmehr zn begriifen,
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diesen Entwicklungen Absichten und Aufga-
ben unter, die kein Curriculummacher bean-
sprucht. Das Gegenteil ist eher zutreffend:
weil die Schule der Zukunft ohne Vernachlds-
sigung des Affektiven und Evaluativen, ohne
Verdrangung von Spiel, Sport und Polytech-

I1I.

Hermann Boventer geht als Kritiker neuerer
Theorieansatze in der Padagogik iiber das
hinaus, was bisher diskutiert wurde. Es mag
verzeihlich sein, wenn er von der ,unverzeih-
lichen Naivitit der (v. Verf. gesperrt) Curri-
culum-Strategen” spricht *); weniger Ver-
stindnis kann er erwarten, wenn er diesen
Naivlingen' Unkenntnis der ,Entwicklungs-
und Jugendpsychologie” attestiert und von
dieser Ausgangslage her zur schon zitierten
Formel kommt: ,Der junge Mensch wird ...
psychisch zum Freiwild (ge)macht.” ) In Er-
mangelung von Anmerkungen, die auch nur
den Anschein einer Beweisfiihrung enthielten
und ineins verrieten, an welchen Konzeptio-
nen von Jugend- und Entwicklungspsycholo-
gie sich Boventer orientiert, laft sich nicht

) B 45/75, S. 21. Verfassungsrechtlich, aber auch
durch Konkordals-Vereinbarungen, ist das ver-
mutlich von Boventer Gemeinte, die Wiederher-
slellung von Konfessionsschulen, nach meinem Er-
messen ausgeschlossen. In der wissenchaftlichen
Diskussion, deren Grenzen und Maéglichkeiten eben-
lalls verfassungsrechtlich fesigelegt sind, kann
allerdings auch niemand dazu gezwungen werden,
«Unbedingtheit der Normen* (Boventer in B 13,
S. 25) anzuerkennen. Das mag man bedauern, aber
das kann und darf nicht zur Verunglimpfung jener
Mitunterredner fithren, die von der Unbedingtheit
von Normen nichts halten. Zwischen Anerkennung
von Normen und deren Begriindung besteht der
entscheidende Unterschied.

) B 45/75, 8. 20.

) B 13/75, S. 25; Boventer behauptet in diesem
Kontext: ,Jahrzehnte der Entwicklungs- und Ju-
gendpsychologie sind offenbar an den Autoren (ge-
meint sind die der Richtlinien fiir den Politik-Un-
terricht in NRW, d. V.) spurlos voriibergegangen*”
(in: B 13, S. 25). Auch diese Feststellung bleibt un-
beqriundet und unbewiesen, so daB hier mil glei-
chem Geltungsanspruch erwiderl werden kann:
Jahrzehnte kritischer Auseinandersetzung mit der
Entwicklungs- und Jugendpsychologie sind an Her-
mann Boventer spurlos voriibergegangen. Um we-
nigstens einen Rahmen abzustecken, seien als hoch-
signifikante Namen genannt: Charlotte Bithler und
Hildegard Hetzer einst, Piaget und Aebli bis in un-
sere Tage hinein, von den psychoanalytischen An-
sdlzen ganz zu schweigen.

B 10

nik auf mehr Ratio mit guten Griinde
setzt, ist sie nicht mehr die Fortsetzung de
Kirche mit anderen Mitteln und auch
Kirchenersatz, was sie in unserer Gesells
auch weder sein noch werden koénnte
diirfte %),

Ll

erortern, was Boventer gemeint haben konntg
Doch letztlich kommt es ihm auch ke

wegs auf den Kenntnisstand der ,Curri
Strategen’ an, da er {iber sie mehr und w
tigeres weiB: ,Wer die bestehenden Geg
heiten notorisch abwertet und kritlsiert.
es die Emanzipationspadagogik tut,
selbst mit einer krankhaften Unausgeg
heit belastet sein und projiziert seine Ne
sen der unreflektierten Progresswltit lﬂi._
zu Erziehenden." ™) Da ,die’
tionspadagogik weder ein handelndes Sub ekt
sein kann noch eine Neurosenlehre fiir Ab
strakta irgendwo auffindbar ist, ist diese
sage besonders beachtenswert. Emanzipations
padagogen, die alles Bestehende notorisch ab
werten, sind mir nicht bekannt; ihnen ware vor
allem Mangel an historischem BewuBtsein ar-
zulasten, da Emanzipation ein ProzeB isl, p
im Durchgang durch Jahrhunderte ma
heute Bestehende erbrachte, das kemer
schaffen’ will, der verfassungstreu in unse
Lande ist, beispielsweise die Gleichbere
gung der Frau, beispielsweise die Biirgerre
te fiir Soldaten. Was Boventer jedoch voi
den Personen sagt, die er meint und deren
Namen sich jeder Leser seiner beiden Bel
ge unschwer aus den Anmerkungen zusam-
mensuchen kann, stimmt bedenklich: Mee
nungsgegner werden als krankhaft abqualifi
ziert, wahrend ,gesund’ ist, wer Boventes
Meinungen und Werturteile teilt. Diese Me
thode des Auseinanderdividierens der Biirger
in ,Gesunde' und ,Kranke' war schon einm
in Deutschland gang und géabe. Einige Ubrig-
gebliebene der Endlésung fiir die Kranken e
innern sich noch deutlich an das Verfahren.

An dieser Stelle muB zu sagen erlaubt seii
Man kann nordrhein-westfalische Richtliniet
hessische Rahmenrichtlinien, aber auch cuff
culare Neuentwicklungen in Rheinland-Pfali
Bremen und anderswo kritisieren, ja man mi

) B 13/75, .25,



¢ sogar ¥). Man kann sich mit jenen Erzie-
wngswissenschaftlern, die auf vielfdltige
Weise in Wort und Schrift fiir Emanzipation
s Leitidee der Curriculum-Revision eintra-
n und auch heute noch einzutreten wagen,
aseinandersetzen, ja man muB es sogar ).
Ich konzediere allen, die hier gemeint sind,
auch den Politikern, die ihre Bereitschaft zu
kennen gaben, Curriculum-Revision im
Jlick aufs Jahr 2000 zu wagen, jedenfalls
dies: ,... tamen est laudanda voluntas ..."
auch wenn ich ganz anderer Auffassung bin
s mancher andere Emanzipationspadagoge
Curriculum-Stratege. Hermann Boventer
iann diesen Trostspruch fiir sich nicht bean-
wmchen. Wer die vermeintlichen oder wirk-
n Neurosen ferndiagnostisch sichtet und
statt Argumenten in eine Sachdiskussion

fiihrt, bedient sich eines mehr als fragwir-
figen Instrumentariums.

ann Boventer pladiert dafiir, ,fiir Curri-
1 und Emanzipation (sic!) in der Schule
rzuverhandeln, solange wir in diesem
land ... nicht alle Verstandigungsbriicken
ibbrechen wollen auf einen neuen Kultur-

kampf hin" ¥). Das ist schon gesagt und zu-
dem auch im Widerspruch zu seinen diskre-
ditierenden Aussagen iiber Emanzipation,
Emanzipationspadagogik und Emanzipations-
pddagogen. Indes: wenn publiziert wird, was
hier problematisiert wurde, hat dann der Kul-
turkampf nicht schon begonnen? Nota bene:
Wer, von Boventer als Neurotiker 6ffentlich
angeprangert, mag sich noch mit ihm-an ei-
nen Tisch setzen, wem ist das zuzumuten?

%) Vgl. z.B. aus meiner Feder: Einige Schwierig-
keiten und Probleme der Unterrichtspraxis im Hin-
blick auf Curricula und Curriculumtheorie, in:
Curriculum-Entwicklungen zum Lernfeld Politik,
Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung, H. 100, Bonn 1974, S. 43 {; ferner u. a. Wolf-
gang Hilligen, Dreimal Emanzipation, in: Gegen-
wartskunde, H. 3/1973, S, 271 1.

) Vgl. hierzu das Literaturverzeichnis zu meinem
Artikel ,Emanzipation®, in: Wérterbuch der Erzie-
hung, hrsg. v. Chr. Wulf, Miinchen 1974, S. 159/160;
ferner meine Sammelbesprechung ,Politische Bil-

.dung — WVehikel der Emanzipation?”, in: Neue

Politische Literatur, H. 3/1975, S. 365f., ferner
neuestens: Theodor Wilhelm, Jenseits der Emanzi-
pation, Stuttgart 1975.

37) B 45/75, S. 19.



Paul Ludwig Weinacht: Kompetenz fiir politische Erziehung. Zur Frage, wer kom-
petent sei und warum, Ziele fiir das politische Lernen festzulegen

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 10/76, S, 3—17

1. Lernziele politischer Bildung koénnen nur dann und insoweit innere Verbindlichkeit
beanspruchen, als sie an den Verbindlichkeiten des politischen Gemeinwesens teilneh-
men. Dies ist das\Grundproblém aller Curriculum-Konstruktion in der Bundesrepublik,

2, Teilhabe an diesen Verbindlichkeiten ist ein inhaltliches und verfahrensméBiges Pro-
blem. Die doppelte Gefahr der inhaltlichen Fehlbestimmung durch partikuléren bzw. maB-
losen Zugriff und der prozeduralen Fehlleitung durch AusschlieBung legilimierender bzw.
kompetenter Krifte mufl vermieden werden.

4. Um die Bedingungen nach 1 und 2 zu erfiillen, muB man zundchst den Sinn politischer
Erziehung und Bildung wieder auf das politische Gemeinwesen orientieren, wo er als
LEinbiirgerung” erfaBbar wird, Der Begriff wird zunéddhst funktional in bezug auf jedes
existierende, Identifikation beanspruchende politische Gemeinwesen verwandt, kann aber
material — im Blick auf die Bundesrepublik Deutschland — bestimmt werden als Bedin-
gung der Moglichkeit freiheitlich-demokratischer Ordnung. Einbiirgerung ist insoweit Ver-
inperlicherung und Habitualisierung fundamentaler Uberzeugungen und Verhaltensstan-
dards des westlich-demokratischen Kulturkreises, auf denen das politische Mit- und
Gegeneinander auch in unserem Lande beruht. 1

4. Ferner miissen die in einer politischen Gesellschaft vorhandenen und am Konsens be-
teiligten Gruppen und Kréfte bei der Legitimierung politischer Lernziele méglichst gut ins
Spiel gebracht werden, Um dies zustande zu bringen, wird eine Kompetenzvermutung in
vier Richtungen ausgesprochen: in Richtung einer sozialen, einer politischen, einer admini-
strativen und einer professionellen Kompetenz. Wihrend die professionelle, politische
und administrative Kompetenz in spezielle Verfahren eingebunden werden kénnen, kann
hier nur ein kleiner Teil sozialer Kompetenz gebunden werden; der gréBere und wichti-
gere Teil vermag sich nur iiber das politische System als Ganzes bei der Lernzielfest-
legung Einflu$l zu verschaffen (Gerichte, Wahlen, éffentliche Meinung usw.).

5. Bei der Abwagung, welche Art der Beriicksichtigung aller vier Kompetenzen die ange-
messene sei, treten zwei Kriterien hervor: einmal das Kriterium der Sache, um die es
politischer Erziehung zutiefst geht: die Einbiirgerung (von daher: Nidhe zur Einbiirge-
rungsfunktion als Vorrangvermutung zugunsten einer jeweiligen Kompetenz); zum
andern das Kriterium des Amtes, das reprédsentativ und verantwortlich vor der politi-
schen Gesellschaft zu entscheiden hat (von daher: Vorrangvermutung zugunsten der
politischen und ggf. administrativen Kompetenz des Ministers), Bliebe der Kompetenzen-
konflikt offen, so riskierte man eine Uberwucherung und schlieBfliche AuBerkraftsetzung
der Grundfunktion politischer Bildung.

Hans Friemond: Versuch iiber den Schein und die Angst. Blick zuriick in Trauer
auf die Rahmenrichtliniendiskussion

-

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 10/76, S. 19—29

In einer riickblickenden Analyse des Streites um die Rahmenrichtlinien zur politischen
Bildung wird versucht, herauszuarbeiten, warum die Auseinandersetzung letztlich so
fruchtlos blieb. Zum einen — so meine These — lag das daran, dafi weithin nicht wirklich
tiber die sprittigen Inhalte diskutiert wurde, sondern formale Scheingefechte gefiihrt
wurden. Gezeigt wird dies an der Diskussion um die Verfassungsmifigkeit der Rahmen-
richtlinien, der Kritik an der Singularitit des obersten Lernziels und vor allem am Demo-
kralichegriff der Richtlinien wie auch ihrer Kritiker. Zum andern dienen — so meine
The o weiter —salle diese Scheingefechte vornehmlich einer Verhinderung des Redens
iibr ‘e Inhalte, weil dieses Reden an Tathestdnde riithren miifite, hinter denen verdréngte
und nerkannte Angste stehen. Projektion nach aufien und Flucht nach innen — die Ge-
schichle der Richtliniendiskussion als eine Marginalie zur Sozialpsychologie,



Kurl Gerhard Fischer: Die ,Emanzipationspddagogik’ angesichts der ,Tendenz-
wende’. Zur Kontroverse zwischen Hermann Boventer und den Briidern Hartmut
und Thilo Castner ;

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 10/76, S, 31—37

Im Laufe des Jahres 1975 hduften sich in auffélliger Weise die Versuche, Innovationen in
der paddagogischen Theorie und Praxis des vorangegangenen Jahrzehnts in Frage zu
stellen; das geschah auch mehrfach in der Beilage ,Aus:Polilik uynd Zeitgeschichte®, Bei
diesen Kontroversen geht es offenbar nicht nur darum, durch eine rationale Auseinander-
setzung vielleicht Uberzogenes wieder zurechtzuriicken, ohne hinter das Positive der
Innovationen zuriickzufallen, sondern letztlich um eine Fortsetzung von Politik mit ande-
ren Milteln, Wie Wortfilthrer dieser restaurativ-konservativen Gegenbewegung dabei vor-
gehen, an welchen Begriffen und Konzeptionen sie ihre Kritik ansetzen — bespielsweisg
an dem des obersten Lernziels ,Emanzipation’ —, aber auch, wie sie mit den ,politischen
Padagogen’ umspringen, schliefilich: welche Gefahren sich daraus fiir das politische Klima
in unserer Bundesrepublik Deutschland ergeben konnen, versucht dieser Beitrag deutlich
zu machen.

Padagogische Theorie und Praxis, nicht erst und nur ,Politische Didaktik”, ist immer éin
Politikum. Daraus folgt in einer lebendigen Demokratie, dafi ein ihr gemdlier Stil gewahrt
werde, der die Meinungspluralitdt respektiert und um der ,Objekte’ von Lernprozessen

willen sich am Postulat vom  herrschaftsireien Diskurs’ orientiert. ’
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