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POLITIK-LERNEN IN DER DEMOKRATIE

ZUR THEORIEGESCHICHTE DER POLITISCHEN
| BILDUNG NACH 1945

Vorbelherkung

DaB politische Bildung zu den unerlaBli-
chen Bestandteilen einer demokratischen
politischen Kultur gehort, ist, jedenfalls
unter den politischen Bildnern selbst und
darlber hinaus in der padagogischen
Offentlichkeit, kaum mehr umstritten. Ob
sie in Schule und auBerschulischer Bil-
dung den daflr erforderlichen Stellenwert
bereits inne hat, ist eine andere Frage, die
zu eher skeptischen Bilanzen und Be-
standsaufnahmen AnlaB gibt (1). Den-
noch: Im Vergleich zu fritheren Epochen
deutscher

nicht nur eine besser ausgebaute Infra-
struktur, sondern vor allem auch eine
reflektierte Identitdt als demokratische
Bildung entwickeln kénnen. Trotz gewich~

tiger Defizite, auf die noch zu sprechen zu

kommen sein wird, gehort die Entwickiung
von wissenschatftlich fundierten Theorie-
konzepten flir demokratische politische
Bildung zu den wichtigen Leistungen der
padagogischen Theoriegeschichte nach
1945, ' ‘ :

Der Versuch, diese Theoriegeschichte der
politischen Bildung nach 1945 in allen
Veréastelungen nachzuzeichenen, wiirde
den Rahmen eines Aufsatzes bei weitem

Bildungsgeschichte hat die.
politische Bildung in der Bundesrepublik

J

sprengen. Breitere Ausarbeitungen und
Dokumentationen hierzu liegen an anderer
-Stelle vor (2), so daB dieser Beitrag be-
grenztere Fragestellungen verfolgen kann:
Zun&chst soll ein grober Uberblick Uber
die wichtigsten Phasen und Problemstel-
lungen in der Selbstverstédndnisdiskussion
der politischen Bildung seit 1945 gegeben
werden; im zweiten Teil soll die Entwick-
lung der Politikdidaktik zu einer schulbe-
zogenen wissenschatftlichen Disziplin, die
sich mit Theorieproblemen politischer
Bildung beschéftigt, dargestellt werden;
der dritte Teil fragt nach den Beitragen der
Erwachsenenbildung =~ zur  Theoriege-
schichte der politischen Bildung, und der
abschlieBende vierte Teil skizziert aktuelle
Problemlagen in der Theoriediskussion,
die schulische wie auBerschulische poli-
tische Bildung betreffen.

1. Politische Bildung seit 1945 -
eine Grobskizze zu Schwer-
punkten der Theoriediskussion

Die Einteilung von komplexen Ge-
sprachszusammenhéngen (ber mehrere
Jahrzehnte in "Phasen” stelit immer eine
Abstraktion und eine Vereinfachung dar;
Seitenstrdnge der Diskussion mlssen
unbeachtet bleiben, Weiterwirkungen ein-




zelner Theorieansétzé Uber die Phase
ihrer Entstehung hinaus vernachlassigt,
Rezeptionsprobleme in der Praxis ausge-

blendet werden. Schon deshalb kann die

folgende Ubersicht zu Schwerpunkten der
Diskussion nur als grobes Raster ver-
standen werden. Die skizzierten Phasen

gelten sowoh! fir die schulische wie fir -

die auBerschulische polmsche Bildung,
wenn auch mit unterschiedlichen Ausfor-
mungen, Akzentuierungen, Gewichtungen
und zum Teil auch m|t zeitlichen Ver-
schiebungen,

1.1 1945 bis 1949: Durch

*  Umerziehung zur Demokratie?
Politische Bildung als ”re
education”

Erste Initiativen zur politischen Bildung
gingen nach 1945 von den allierten Be-
satzungsmachten aus. Insbesondere die
Schule wurde von den Besatzungsméach-
ten als Hebel verstanden, um durch eine
Umerziehung der Deutschen, durch "re-
education", den EinfluB des Nationalso-
Zialismus zu Uberwinden und demokrati-
sche Lebensformen zu etablieren. Da der
Nationalsozialismus, besonders in den
USA, ganz wesentiich als Folge einer
langen anti-demokratischen Erziehungs-

tradition in Deutschland gesehen wurde, -

muBte umgekehrt die Etablierung der De-
mokratie ganz wesentlich als ein pddago-
gisches Problem erscheinen, wie etwa in
einem amerikanischen Dokument aus
dem Jahr 1946 deutlich wird: "Das einzige
und beste Werkzeug, um noch im gegen-
wartigen Geschlecht in Deutschland eine
Demokratie zu errichten, ist die Erzie-
hung."(3) ' '

Die Re-education-Politik konzentrierte
sich Uberwiegend auf die Schulen, jedoch

ot

gab es auch Ansétze und Versuche in der

Erwachsenenbildung, so z.B. in den Ge~
fangenenlagern schon vor 1945, aber
auch nach Kriegsende beim Wiederaufbau
der Volkshochschulen (4). Insgesamt war
der Erfolg der Re-education-Politik. aus

vielerlei Griinden gering, so insbesondere |

wegen des anfanglichen Widerstands der
deutschen Bevélkerung gegen politische
Bildung, aber auch wegen hinhaltender
Widerstnde der deutschen Behorden.
‘Langerfristige  Wirkungen erzeugte die
Re-education wohl am ehesten durch die
Etablierung eines Schulfaches fir die

politische Bildung in einigen Landern so- '

wie durch die Anbahnung eines deutsch-

amerikanischen Dialogs in den Sozial-

und Erziehungswissenschaften.

1.2 1949 bis Anfang der 60er Jahre:
politische Bildung zwischen
Partnerschaftspadagogik und
staatsbdrgerlicher Erziehung

Ob ein eigenes Fach fiir die politische
Bildung in der Schule erforderlich sei oder
ob nicht politische Bildung als Unter-
richtsprinzip in anderen Fachern ausrei-
che, war in.-den finfziger Jahren auch
dort, wo ein Fach schon existierte, weithin
noch umstritten. Hinter dieser Strem‘rage
verbargen sich nicht nlcht nur unter-
schiedliche schulorganisatorische Auffas—
sungen, sondern tiefgreifende Kontrover—
sen Uber das Selbstverstandnis demokra-
tischer politischer Bildung. Inhaltlich ging
die Debatte im wesentlichen um die Fra-
ge, ob die politische Bildung wieder an die
Theoriediskussion zur staatsbirgerlichen
Erziehung in der Weimarer Republik an-
knipfen sollte oder ob ein. Neubeginn
erforderlich sei, der politische Bildung
nicht langer am- Staat orientieren, sondern
im sozialen Lebenszusammenhang der

Menschen verankemn 'misse. Fir die
letztgenannte Position traten u.a. Theodor
wilhelm (5) und Fritz Borinski (6) ein,
ersterer mit Wirkung vor allem in der
Schule, letzterer mit erheblichem EinfluB

“in der Erwachsenenbildung.

Die groBe Resonanz, die der partner-
schaftspadagogische bzw. mitblrgerliche
Ansatz in den funfziger Jahren fand, durfte
sich aus einer in der deutschen Offent-
lichkeit verbreiteten Neigung erklaren, die
Erfahrung der nationalsozialistischen Poli-
tisierung aller Lebensbereiche durch eine
Abneigung gegen jede Auseinanderset-
zung mit Politk zu verarbeiten - eine
Reaktion, die, dies sei am Rande erwéahnt,
verbliiffende Parallelen zur Situation in
den neuen Bundesléandern nach dem Zu-
sammenbruch der SED-Herrschaft auf-
weist. Theodor Wilhelms Versprechen,
"dem Politischen einen menschlichen Ge-
halt zu geben" (7), indem politische Erzie-
hung in erster Linie partnerschaftliches
Verhalten im sozialen Nahbereich einlben
und dadurch Demokratie nicht als Staats—,

~sondem als Lebensform etablieren helfen

solite, fand in dieser Situation groBe
Resonanz - fuhrte aber de facto zu einer
Entpolitisierung der politischen Bildung
und zu einer affirmativen padagogischen
Praxis. Die Forderung nach politischer
Bildung als Unterrichtsprinzip (an Stelle
eines eigenen Faches) wurde vor diesem
Hintergrund zu einer problematischen
Formel, die letztlich der Verhinderung
politischer Bildung diente.

Ein genauer Vergleich der Ansétze von
Wilhelm und Borinski wirde zeigen, daB
Borinskis, stark von der skandinavischen
Tradition der Erwachsenenbildung beein-
fludte, Uberlegungen weitaus weniger in
der Gefahr standen, als Legitimation flr
eine ‘faktische Entpolitisierung von Bil-

dungsprozessen ‘miBbraucht zu werden.
Dies kann hier nicht geleistet werden, soll
aber zumindest deutlich vermerkt werden.

Die Gegenposition einer Orientierung an
der Tradition staatsbdrgerlicher Bildung
vertrat vor allem Theodor Litt, mit einer
ebenfalls betrachtlichen Wirkung in der
Diskussion um die schulische politische
Bildung, die noch dadurch gesteigert
wurde, daB seine wichtigste Programm-
schrift als Band 1 der Schriftenreihe der
Bundeszentrale fiir Heimatdienst (der
heutigen Bundeszentrale fiir politische
Bildung) erschien (8). Die Etablierung der
neuen Staatlichkeit der Bundesrepublik
und die Zuspitzung des Ost-West-Kon-
flikts im Kalten Krieg der fUnfziger Jahre
sind wichtige Bedingungsfaktoren fur die

'Resonanz, auf die nun Konzepte politi-

scher Bildung wieder stieBen, die die Not-
wendigkeit einer Erziehung zum Staat be-
tonten. Sicher war, wie Rohrig betont (9),
das 'Interesse an staatsbirgerlicher Bil-
dung, die de facto ja haufig institutionen-
kundlich orientiert war, in der Erwachse-

‘nenbildung geringer als in der Schule,

aber: "Die Beschaftigung mit dem Kom-
munismus zum - Zwecke seiner Wider-
legung war von einem breiten Konsens
getragen und konnte mit traditionellen
Einstellungen rechnen, die zum Teil sogar
mit Emotionslagen‘der NS-Zeit im Gleich-
klang waren. ... Bildungsveranstaltungen
{lber den dialektischen und historischen
Materialismus konnten sich Offentlicher .-
Férderung sicher sein."(10)

1.3 60er Jahre: Sozialwissenschaft-
liche Orientierung ‘

Waéhrend die Theoriediskussion zur poli-
tischen Bildung in den flunfziger Jahren
von eher erziehungsphilosophisch zu




: (2
nennenden Ansatzen bestimmt  war,
kommt es ab Beginn der sechziger Jahre
2u einer intensiveren Auseinandersetzung
mit den Sozialwissenschaften, insbeson-
dere mit der. nach 1945 neu an den
Hochschulen etablierten  Politikwissen-
schaft, aber auch mit Soziologie, Sozial-
psychologie und mit lerntheoretischen
Ansatzen. In der Erwachsenenbildung wie
in der allgemeinen Erziehungswissen-
schatt fiihrte eine "realistische Wende" zur

Abkehr von einer geisteswissenschaftfi-

chen Theorietradition und zur Hinwendung
2u sozialwissenschaftlichen Denkweisen,
Zunichst zur empirischen Forschung,
spater dann auch zur Kritischen Theorie
und zu neomarxistischen Ansatzen. Ab
Ende der sechziger Jahre kam es dann,
besonders im schulischen Bereich, zu
einer Rezeption der Curriculumtheorie und
damit zu dem Versuch, Entscheidungen
Uber Ziele, Inhalte und Methoden in Lehr-
pléanen in methodisierten, wissenschattlich
reflektierten Verfahren zy treffen.

Politische Bildung begann nun, sich in
einer sozialwissenschattlich refiektierten
Weise auf Geselischaft und Poiitik zy
beziehen. Nicht in erster Linie der soziale
Nahbereich, - aber auch nicht eine ab-
strakte politische Institutionenkunde oder
die Auseinandersetzung mit politischer
Theorie und Philosophie, sondern nach
didaktischen Kriterien ausgewahlte und fur
Lernprozesse’ aufbereitete  Ausschnitie
aus der geselischaftlich-politischen Wirk-
lichkeit wurden nun als Lerngegenstande
einer dezidiert politischen Bildung in den
Blick genommen. .

Die wissenschaftlich begriindete Formy-
lierung dieser didaktischen Kriterien wurde
zur Aufgabe der Politikdidaktik, die in den
sechziger Jahren begann, sich als wis-
senschaftliche Disziplin an den Hoch-

s

schulen zy etablierén - und zwar fast
ausschlieBlich im Kontext der Lehreraus-

bildung. Die Forschungsarbeit in dieser
jungen Wissenschaftsdiziplin konzentrierte
sich entsprechend auf die Entwicklung von

systematischen fachdidaktischen Konzep- |
tionen fiir den Politikunterricht an Schulen -

“(siehe unten Abschnitt 2).

1.4 Wie kritisch darf politische
Bildung sein? Der "Konfikt um
den Konflikt" in den 60er und
70er Jahren

Die Hinwendung zu sozialwissenschaftlj—
chen Theorieansatzen, aber auch die
Verénderung des gesellschaftlich—politi—
schen Klimas in der Bundesrepublik in der
zweiten Halfte der sechziger Jahre fiihrte
in der und um die politische Bildung zu
heftigen bildungspolitischen Konflikten. In
der schulbezogenen Politikdidaktik wie in
der auBerschulischen politischen Bildung
wurden Konzepte entwickelt, die politische
Bildung in ein anderes Verhaitnis zur
gesellschaftlichen Realitat setzten, als es
eine - besonders in der Schulgeschichte
weit zurﬁckre[chende - Tradition affirma-
tiver Padagogik praktiziert  hatte. Nun
wurden Ansétze entwickelt, die politische

. Bildung als Teil einer gesamtgesellschaft—

lichen Reformbewegung in Richtung auf
mehr Demokratie verstanden; politische
Bildung solite Konflikte und Herrschafts—
verhéltnisse thematisieren und bei Schii-
lern  und erwachsenen Teilnehmern
EmanZipationsprozesse beférdem.

Im Bereich der Schule fihrte diese Ent-
‘wicklung in den siebziger Jahren zuy Kon-
flikten um Lehrpidne und Schulblicher
(11), die sogar zum Gegenstand mehrerer
Landtagswahlkémpfe (besonders in Hes-
sen und NRW) wurden. Die schulische

politische Bildung geriet in eine politi.s.che
Polarisierung, sowohl bildungspoht]sch
durch eine deutlich unte_rschledhche
Praxis in SPD- und CDU-regierten Bun-

.deslandern, als auch innerwissenschaft-

lich durch die Entwicklung neuer konser—
vativ gepragter Theorieapsatze. Inpgr—
wissenschaftlich konnte diese Po!ang_ne-
rung 1976 auf einer Tagung, an (.ier _fuh-
rende Politikdidaktiker unterschledlxchgr
politischer Herkunft teilnahmen, durch die
Verstandigung auf den sogenannten
"Beutelsbacher Konsens" beendet wer-

den:

", U altigungsverbot, Es ist nicht er-
I;&bltj,bzre: Sghijlgr - mit welcheq‘ Mitteln
auch immer - im Sinne erwunsghter
Meinungen zu Gberrumpeln upd gamlt an
der "Gewinnung eines selbstandigen Ur-
teils" (Minssen) zu hindern. ...

2. Was in Wissenschaft und quitik kon-
trovers ist, muB auch im Unterricht kon-
trovers erscheinen. ...

3. Der Schiiler muB in die Lage‘ versetzt
werden, eine politische ~Situation gndﬁ
seine eigene Interessenlage zu analysie-
ren, sowie nach Mitteln und Wegeq 2u
suchen, die vorgefundene Lage im Sinne
seiner Interessen zu beeinflussen. ..."(12)

Dieser Minimalkonsens, der bis heute' in
der Politikdidaktik als allgemein akzeptiert
gilt, ist mehr als ein pragmatischer Kom-
promiB; er macht deutlich, daB demo-
kratische politische Bildung um de'r Mun-
digkeit der Lernenden willen eine Differenz

zwischen politischem und padagogischem -

Handeln durchhalten muB. Po'litisc_he Bil-
dung kann, gerade wenn sie sich gls
emanzipatorisch versteht, kein Kampfin-

strument zur Durchsetzung politischer
Ziele sein, sie kann-die Lernenden nicht
als Objekte von Agitation oder S;:hulqu
behandeln, sondermn muB ihnen helfen, ei-
genstandige politische Urteils— und Hand-
lungskompetenzen zu entwickeln (13). Dgr
Beutelsbacher Konsens ist sozusagen ein
Konsens Uber den Dissens als Leben§—
element demokratischer politi'schgr ‘ Bll—
dung, und er legt fundamentale Pnr;znpnen
fir den angemessenen padagogischen
Umgang mit diesem Dissens fest.

Auch die auBerschulische politische Bil-
dung blieb, insbesondere an'Volkshoch—
schulen, von diesem "Konflikt um d?n
Konflikt" nicht verschont. Die plurale Tra-
gerstruktur in der politischen Erwachse-
-nenbildung hat diesen Konflikt aber‘we:—
niger heftig ausbrechen lassen, weil sie
eine - problematische! - Zuordnu"ng von
Konzepten politischer Bildung gemaB“ dem
politischen Grundverstandnis von Tragern
erlaubt. Problematisch ist dies _desha}lb,
weil diese Struktur die notwendige D{s.—'
kussion Uber das Verhéaltnis von _polm—
schen Intentionen . und péda'goqlsch_er
Praxis in der politischen Bildung in die tra-
gerspezifischen Diskussionszusammen-
hange verlegt und damit eher erschwert.
Es mag an dieser Struktur liegen, daf3 der
Beutelsbacher Konsens. in den Selp_stver-—
standnisdiskussionen in der polltlschen
Erwachsenenbildung bis heu‘te wenhiger
Akzeptanz findet als im schulischen Zu-
sammenhang; wenngleich auf der ande-
ren Seite in den letzten Jahrzehntc_ap durch
die Tendenz zur Auflosung traditioneller
politischer Milieus in der Praxis der ppll—
tischen Erwachsenenbildung der Verzicht
auf politische Indoktrination zunehmend
von den Teilnehmern an Bildungsveran-
staltungen selbst erzwungen wurde,




2. Politikdidaktik als Wissenschaft
- Professionalisierung,
Systematisierung,
Blickverengungen

Wie bereits erwannt, fand die Politikdidak—
tik als wissenschaftliche Disziplin ab den
sechziger Jahren Eingang in die Hoch-
schulen. Die Institutionalisierung in der
Lehrerausbildung, aber auch die- offen-
kundigen Theoriedefizite einer bis dahin
bloB erziehungsphilosophischen Begriin-
dung fiir das junge Fach der politischen
Bildung an Schulen, filhrten in der Foige-
zeit zur immer stérkeren Konzentration der
Poiitikdidaktik auf die Entwicklung - von
fachdidaktischen Konzeptionen fir den
schulischen Politikunterricht. Erst in aller—
jungster Zeit gibt es neue Tendenzen zu
einer Offnung des Blickfeldes (iber dieses
Praxisfeld hinaus (s. unten Abschnitt 4).

Bei ihrem Bemihen um konzeptionelle
Grundlegungen fiir den schulischen Poli-
tikunterricht konnte die Politikdidaktik .in
den letzten Jahrzehnten ein im Vergleich
zu fritheren Epochen der Theoriege-
schichte politischer Bildung betréchtliches_,
MaB an wissenschaftlicher Rationalitit er—
reichen. Didaktische Konzeptionen fiIr den
Politikunterricht sind systematische, theo-
retisch begriindete und zusammenhan-

gende Aussagensequenzen, die Antwor—

ten vor allem auf fundamentale Entschei-
dungsfragen der padagogischen Praxis
geben wollen; :

1. Warum, Wozu?

Welche Einstellungen, Qualifikationen sind
zustimmungswiirdig (legitimierungsféhig)
im Hinblick auf eine menschenwiirdige,
Uberlebensfahige Geselischaft?

2. Was?
Welche informationen (Inhalte) kénnen

Lemende fiir die Bewaltigung (d.h. fur
Erkennen, Beurteilen, Handeln) von und in
Situationen befahigen, die fir Uberleben
und menschenwirdiges Zusammenieben
bedeutsam sind?

3. Wie?
“Mit Hilfe welcher Methoden (Schritte, Un-
terrichtsformen), welcher Medien, welchen
Kommunikationsstils, welchen Formen
des Mit- und Gegeneinanders kénnen in
" einer Lerngruppe zustimmungswiirdige
Einstellungen entwickelt werden?"(14)

Am Beginn der sogenannten "didaktischen
Wende", mit der ab dem Beginn der
sechziger Jahre die Entwicklung politikdi-
daktischer Konzeptionen einsetzte, stand
die Erkenntnis, daB begrindbare Antwor-
ten auf diese Fragen weder aus der Tra-
dition (etwa in Form eines festen Kanons
an tradierbaren Wissensbestanden) ge-
wonnen, noch aus den Fachwissenschaf—
ten gewissermaBen deduziert werden
kdnnen, sondern nur vor dem Hintergrund
eigenstandiger Theoriebildung entwickelt
werden kénnen, denn: "Theorien der Poli-
tischen Bildung sind weder aus einer
sozialwissenschaftlichen Disziplin - der
Politikwissenschaft, der Soziologie usw. -~
ableitbar noch sind sie Appendix irgend-
einer von ihnen."(15) ,

Politikdidaktische Konzeptionen stellen
also Kriterien bereit, mit deren Hilfe die
wesentlichen Entscheidungen im ProzeB
der Unterrichtsptanung rational begriindet
getroffen werden kénnen.

In der Politikdidaktik wurden seit den
sechziger Jahren eine Vielzah! soicher
Konzeptionen entwickelt; sie verbinden
sich - ohne jeden Anspruch auf Vollstan-
digkeit, aber in etwa in der zeitlichen
Reihenfolge ihrer Entwicklung - unter

anderem mit den Namen Kurt Gerhard
Fischer, Hermann Giesecke, Wolfgang
Hilligen, Rolf Schmiederer, Bemnhard
Sutor, Ernst-August Roloff und Bernhard

‘ClauBen. Es versteht sich, daB8 diese und

andere Konzeptionen hier nicht referiert
werden koénnen (16). :

Etwa seit' Ende der siebziger Jahre kqn—
zentriert sich die politikdidaktischg Dis-
kussion weniger auf die ‘Entwmklgng
neuer, in sich geschlossener Konzeptio-
nen als vielmehr auf die Klarung von
Einzelfragen, von "Leerstellen" in vor!.:e—
genden Konzeptionen, auf die Weiterfuh_—
rung vorhandener Ansatze und auf die
Auseinandersetzung mit neuen gesell-
schaftlichen Entwicklungen und Heraus-
forderungen (s.u. Abschnitt 4).

Einerseits bewirkte die wissenschaftliche
Etablierung der Politikdidaktik somit einen
deutlichen Rationalitdtszuwachs in der
Diskussion von Grundfragen politischgr
Bildung. Andererseits war dies jedoch mit
einer fast vollstandigen Ausblendung an-
derer Praxisfelder politischer Bildung als
des schulischen Politikunterrichts ver-
bunden. Dies gilt schon innerhalb der
Schule fiir die - durch problematische
Antworten etwa bei Theodor Wilhelm ja
nicht erledigte ~ Frage nach Beitrégen
anderer Féacher zur politischen Bildung,
" mehr noch aber gilt es fUr die auBerschu-
lische Jugend- und Erwachsenenbildupg.
Die auBerschulischen Praxisfelder politi-
scher Bildung sind dadurch in den letzten
Jahrzehnten in eine prekare Situation
geraten: Da die Politikdidaktik sich auf

Schule konzentriert hat und die Anfang.

der siebziger Jahre wissenschaftlich eta-
blierte Erwachsenenpadagogik sich, von
Ausnahmen abgesehen, vorwiegend mit
allgemeinen Fragen und Problemen dfes
Lernens Erwachsener befafBt, gibt es im

System der WissenScihaften faktisch kei-
nen Ort, an dem die Probleme der
auBerschulischen  politischen  Bildung
systematisch wissenschaftlich bearbeitet
werden. Problematische Konsequenzen
fir den Stand der wissenschaftlichen
Theoriebildung fur diese Praxisfelder
konnten nicht ausbleiben.

3. Beitrdge der Erwachsene.n—
bildung zur politikdidaktischen
. Theorieentwicklung

"Es ist merkwlrdig", so schreibt Paul
Rohrig 1985 in seinem geschich_tlichen
AbriB zur politischen Erwachsenenbndur_ng,
"daf3 seit Borinskis "Der Weg zum Mit-
burger" kein bedeutendes Werk mehr 2ur
politischen Bildung aus dem Umkreis der
Erwachsenenbildung gekommen ist, aus-
genommen Oskar Negts Buch "Soziologi~
sche Phantasie und exemplarisches Ler-
nen" (1968), das auf Erfahrungen in der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit peruht.
In den neueren Blchern zur politischen
Bildung wird kaum einmal ein Autor zitiert,

“der als Theoretiker oder Praktiker der

Erwachsenenbildung zu bezeichnen. wa- .
re."(17)

Zu erganzen ware, daB3 dies augh umge-
kehrt gilt: In den Fachdiskussionen zur
politischen \Erwachsenenbi!dung_ wnrd
kaum auf den Stand der politikdidakti- B
schen Theorieentwicklung bezug genom-

men (18).

Tatsachlich hat Rohrig in dem zitierten
Text die wesentlichen origindren Beitrage
aus dem Umfeld der politischen Erwach-
senenbildung, die bis zu konsistenten
Theorientwirfen vordringen, bereits ge-
nannt. Oskar Negts Versuch einer Theor!e
politischer Bildung, die sich in der Tradi-




tion der Arbeiterbildung als eine erfah-
rungsorierte Rekonstruktion von Klassen-
bewuBtsein - keineswegs aber als indok=
trinierende "Schulung” - verstand, ist viel-
leicht der einzige wissenschaftiich seridse,
jedenfalls aber der am weitesten konzep-
tionell  durchdachte Theorieansatz zur
politischen Bildung aus der Tradition des
Marxismus nach 1945,

Als solcher ist er auch in der schul-
bezogenen Politikdidaktik, etwa von Rolf

Schmiederer, rezipiert worden, wenngleich’

seine Wirkung schon dadurch begrenzt
war, daB er sich eben als eine Theorie der
Arbeiterbildung verstand und schon von
daher schwerlich zu einer aligemeinen
Theorie politischer Bildung weiterentwik-
kelt werden konnte (19). i

Dies heiBt nun nicht, daB von der Er-
‘wachsenenbildung Uberhaupt keine wei-
teren Einflisse auf die Theorieentwicklung
der Politikdidaktik zu verzeichnen sind. So
ist z.B. bemerkenswert (und inzwischen
fast vergessen), daB mehrere  der
"Grindervater" der Politikdidaktik biogra-
phisch aus der " auBerschulischen Bil-
dungspraxis kamen und diese Erfahrun-
gen in ihren Konzeptionen verarbeiteten,
explizit - etwa bei Giesecke, dessen
erfolgreiche "Didaktik der politischen Bil-
dung" auf Erfahrungen in der auBerschu-
lischen politischen Jugendbildung basiert,

Auffallend ist ferner, daB Zahlreiche me-
thodische Innovationen politischer Bildung
(von der Arbeitsgemeinschaft {ber die
Pro- und Contra-Diskussion bis zu Plan-
spiel oder dem Sokratischen Gespréch). in
der Praxis der auBerschulischen Bildung
entwickelt wurden, was vermutlich da-
durch erklarbar ist, daB eine Bildungspra-
Xis, die in der Regel auf der Freiwilligkeit
der Teilnahme beruht, in -dieser Hinsicht

unter groBerem Ihnovationsdruck steht als
Unterricht - unter den Bedingungen der
. Schulpflicht. .

Gleichwohl ist ein Theoriedefizit in der
auBerschulischen politischen Bildung un- -

verkennbar, Didaktische Konzeptionen,
“die in vergleichbarer Weise wie die fur den
schulischen Politikunterricht entwickelten
Ansétze wissenschaftlich reflektierte Kri-
terienz_usammenhénge far Angebotspla—-
nung, didaktische Strukturierung von Kur—
sen und Seminaren sowie fiir die Durch-
fihrung und Analyse von Unterricht zur
Verfligung stellen wiirden, liegen nicht vor.
Die Gefahr, daB dieses Theoriedefizit auf
dem Umweg Uber unzureichend durch-

dachte Angebotsplanung und problemati- )

sche (aber eben nicht problematisierte)
péadagogische Alitagstheorien der Akteure
in- der Praxis der Bildungsarbeit die
Akzeptanzprobleme politischer Erwachse-
nenbildung bei potentiellen Teilnehmern
verstarkt, ist nicht von der Hand zu wej-
sen. Von neu zu knlpfenden Diskus—
sionszusammenhéangen zwischen schuli—
scher und auBerschulischer politischer
Bildung kénnen letztlich beide nur profitie-
ren.

4. Neue Heraqubrderungen fir die
politische Bildung in den 80er
“und 90er Jahren

Wie schon angedeutet, steht im Mittel-
punkt der aktuellen Diskussion um die
politische Bildung weniger die Entwicklung
neuer komplexer Theorieentwiirfe. Es sind
vielmehr zum einen Probleme des bil-
dungspolitischen Status der politischen
Bildung und zum anderen neue Heraus-
forderungen durch geselischaftliche Ver-
énderungsprozesse, die die Selbstver-
standnisdebatte der politischen Bildung in

den achtziger Jahren bestimmt 'haben
und, soweit erkennbar, woh! auch in den
neunziger Jahren bestimmen werden. Im
Zentrum der Diskussion standen und
stehen vor allem die folgenden Problem-
bereiche: -

4.1 In den achtziger Jahren hat sich c{er
Status der politischen Bildung im Bil-
dungssystem merklich verschlechert. In
der Schule ist es zum Teil zu Stunden-
klrzungen gekommen; in der Lehreraus-
und Fortbildung hat die lang anhaltende
Lehrerarbeitslosigkeit zu einer Erosion der
Infrastruktur  der politischen Bild.u_r}g
gefuihrt, insbesondere an den Universita-
ten, wo in erheblichem Umfang Stellen~
streichungen in der Politikdidaktik vorge-
nommen wurden. Auch in der Erwachse-
nenbildung hat das Gewicht der politi-
schen Bildung abgenommen, wie etwa an
den Statistiken des Deutschen Volks-
hochschulverbands besonders deutlich
ablesbar ist; vom Boom des Weiterbil-
dungssektors konnte die politische Bildurlg
kaum partizipieren. Im Gegenteil: Fir
Schule wie fiir auBerschulische Bildung
war in den achtziger Jahren eine deutliche

Verlagerung des 6ffentlichen Interesses-

wie der materiellen Férderung vom gei-
stes- und sozialwissenschaftichen Be-
reich weg zur naturwissenschaftlich-tech-
nischen Bildung hin zu verzeichnen.

4.2 Zumindest’ indirekt mit der Lehrer-
arbeitslosigkeit durfte auch die Debatte
um das Theorie-Praxis—Verhaltnis in vde:r
politischen Bildung zu tun haben, die se:|t
den achtziger Jahren in der Politikdidaktik

geflhrt wird. Da der traditionell wichtigste -

“Transportweg" fir neue wissenschaﬂliche
Erkenntnis in die Praxis der Schulen, die
Ausbildung neuer Lehrerinnen und Lehrer,
Uber eineinhalb Jahrzehnte faktisch ver-
sperrt war, ist es zu erheblichen Kommu-

.

nikationsproblemenri  zwischen Politikdi-

daktik und Schulpraxis gekommen, die in -

der Politikdidaktik selbst zu kontroversen
Sichtweisen Uber den Praxisbezug poli-
tikdidaktischer Theoriebildung gefithrit ha-
ben (20). In der Erwachsenenbildung stgllt
sich diese Problematik in der Diskussion
um die politische Bildung weniger deutligh
(sarkastisch formuliert: mangels Thepne
auch keine Theorie-Praxis-Diskussion),
ahnliche Tendenzen lassen sich aber im
Verhéltnis zwischen wissenschatftlicher
Erwachsenenpadaogik und erwachsenen_—
padagogischer Praxis beobachten. Ein
Ergebnis dieser Theorie-Praxis-Debatte
in der Politikdidaktik ist in den letzten Jah-
ren eine neue Hinwendung zur empiri-
schen Erforschung konkreter Lehr-Lern-
prozesse im Politikunterricht (21).

4.3 Vor neuen Herausforderungen steht
die politische Bildung am Begi.n.n der
neunziger Jahre durch die politischen
Umbriiche in Deutschland und Europa.
Der Aufbau einer neuen Infrastruktur fur
demokratische politische Bildung in den
neuen Bundeslandern gestaltet sich als
schwierig, ja es besteht die Gefahr, daB
der zogerliche Aufbau dieser Infrastruktur
(an Schulen, Universitaten, in der auB"er-
schulischen Bildung) in den neuen L&n-
dern auch zu Ruckschlagen fur die politi-
sche Bildung in den alten Bundesléndefn
fllhren kdnnte. Inhaltlich hat es die politi-

sche Bildung im vereinten Deutschland mit

der Ungleichzeitigkeit der Entwicklung in
beiden Landesteilen und mit sehr unter-
schiedlichen gesellschaftlichen, 6konom{—
schen und politischen Problemiagen in

Ost- und Westdeutschland zu tun (22),

eine Herausforderung, deren Bewaltigung
(z.B. curricular, methodisch, institutionell)
erst noch aussteht. Ebenfalls erst noch zu
bewaltigen sind die Konsequenzen dgr
Umbrlche in Europa, insbesondere die




der rasch fortschreitenden westeuropai-
schen Integration: In einer sich entwik-
kelnden postnationalen (west-)europai-
schen Gesellschaft mit integrierter Wirt-
schaft und Ubernationalen politischen
Strukturen muB die politische Bildung sich
selbst europaisieren, eine européische
Identitat gewinnen, wenn sie nicht als Re-
likt einer nationalstaatlichen Tradition im
kinftigen Bildungssystem in erhebliche Ak—
zeptanzschwierigkeiten geraten soll (23).

4.4 Nur angedeutet werden kann hier -

abschlieBend eine Problematik, die in
zahlreichen Facetten und Kontexten die
aktuelle Theoriedebatte bestimmt: Die
Frage nach Identitat und Aufgaben politi-
scher Bildung angesichts der tiefgreifen-
den gesellschaflichen Veréanderungspro-
zesse, die derzeit in den entwickelten In—
dustriegesellschaften zu beobachten sind.
_In den Sozialwissenschaftenbesteht zwar
eine weitgehende Ubereinstimmung dar-
Uber, daB Veranderungsprozesse stattfin—
den, die bis in die Strukturen der moder-
nen Geselischaft reichen; eine konsens-
fahige - Theorie, die "die wesentlichen
Aspekte dieser Prozesse in ihrem Zusam-
menhang analysieren und begrifflich
erfassen kénnte, ist aber nicht in Sicht.
Schon begrifflich sind sehr unterschied-
liche Charakterisierungen der neuen ge-
sellschaftlichen Entwickiungen en vogue:
Von "Modernisierungsprozessen” ist die
Rede, aber auch von der anbrechenden
"Postmoderne"; Individualisierungspro-
zesse werden beobachtet, die "Dienstiej-
stungsgesellschaft" wird ebenso  be-
schworen wie die "Freizeit-", die "Infor-
mations-", die "Zwei-Drittel-" oder die
‘multikulturelie" Geselischaft. Starke Be-
achtung hat in der politikdidaktischen Dis—
kussion, aber auch in einer breiteren
Offentlichkeit, Ulrich Becks Versuch
gefunden, die Veranderungsprozesse als

Entwicklung zur "Riéikogesellschaﬁ" zu
deuten (24),

Im wesentlichen wird die Diskussion um
das Selbstverstandnis politischer Bildung
angesichts dieser Verénderungsprozesse
derzeit in folgenden Fragekontexten ge-
“fuhrt: ‘ :

- Wie kann politische Bildung auf Indivi-
dualisierungsprozesse und auf die damit
" verbundene Auflésung traditioneller poli-
tischer Milieus reagieren? Diese Diskus-
sion wird besonders intensiv in der politi—-
schen Erwachsenenbildung- gefiihrt, wohi
deshalb, weil hier die abnehmende
Bereitschaft potentieller Teilnehmer, sich
traditionellen politischen Milieus zuzu-
ordnen (z.B. gewerkschaftlichen, sozial-
demokratischen, katholischen ...) und sich
sozusagen vorgangig mit dem jeweiligen
politischen Grundkonsens zu identifizie—
ren, unmittelbar spiirbar ist. Ein Kristalli-
sationspunkt dieser Diskussion ist der
Streit um die "neue Subjektivitat" in der
Erwachsenenbildung - wobei freilich hau~
fig die Gefahr nicht zu Ubersehen ist, daB
mit der Suche nach einer stérker padago-
gisch bestimmten, vielféltige subjektive
Interessen der Teilnehmer/-innen ernst
nehmenden politischen Bildung das Poli-
tische als Lerngegenstand gleich mit

verabschiedet wird (25).

~ Mit dem erstgenannten Fragenkreis eng
verbunden ist eine neue Diskussion um
das Verhéltnis von Rationalitit und Emo-
tionalitét in der politischen Bildung (26).
Kontrovers wird hier vor allem die Frage
diskutiert, ob emotional akzentuierte Zu- .
gange und Lernphasen letztlich die ratio—
nale Urtellsbildung férdern miissen oder
ob es um eine sich als “ganzheitlich" ver~
stehende Alternative zur an kritischer Re~
flexion orientierten politischen  Bildung
p

gehen soll - und inwieweit eine solche
Alternative sich. dann noch als politische
Bildung verstehen kann.

- Ob und wie politische Bildung morali-
sches Lemen in ihr Aufgabenfeld inte-
grieren kann, ist eine traditionsreiche
Frage, die in jungster Zeit durch globa!e
Bedrohungen, insbesondere durch die
okologische Krise, neu virulent geworden
ist. Waren es in den siebziger Jghren
zunéchst konservative Positionen, dle‘ als
Reaktion auf eine sich emanzipatorisch
verstehende politische Bildung eine Re-
naissance von Verhaltenstugenden _for—
derten, so hat sich das Gesprach ut_)er
diese Frage spater durch die Rezeption
des kongnitionspsychologischen Ansatges
von Lawrence Kohlberg sowie durch E)IS—
kussionen um eine Okologisch gepragte
Ethik einerseits (z.B. Hans Jonas) un"d um
diskursethische Anséatze (z.B. Jurg_e_n
Habermas) andererseits von den politi-
schen Konfliktlinien der siebziger Jahre
geldst (27).

- Die in den finfziger Jahren (und auch
friher) schon, wenn auch in falschen

Alternativen, diskutierte Frage nach dem.

Verhéltnis von politischer Bildung als
eigenem Fach (bzw. eigenem Fachbe-
reich) zu den anderen Fachemn bzw.
Fachbereichen des Lernens hat sich durch
die "Entgrenzung der Politik" (Bgck) neu
gestellt. Wenn beispielsweise Mlkroelek.—
tronik oder Bio- und Gentechnologie
durch die schiere Reichweite gesea_l!—
schaftlicher Veranderungsprozesse, die
sie bewirken, zum Politikum werden, von
der politischen Bildung aber nicht allelr!e
mit sozialwissenschaftlichen Zugangswei-
sen, sondern nur unter Einbeziehung na-
turwissenschaftlich-technischer lnforma—
tionen erdrtert werden kdnnen, stelit sich
die Frage nach Fachlichkeit und facher-

{bergreifendem Lemen in der politischen
Bildung neu. Bemerkenswert ist, daB die-
se Diskussionen in Schule und Erwach-
senenbildung gewissermaBen spiegelver-
kehrt verlaufen: Wahrend in der Erwaqh—
senenbilding gegentiiber der gelegentllgh
anzutreffenden Neigung, unter Hinweis
auf den facherlibergreifenden Charak_ter
politischen Lernens sozialwissenschaftlich
qualifizierte Angebote zugunsten etwa
kultureller oder gesundheitsbezogener
Themen zurickzudrangen, auf der fach-
lichen Dignitat politischer. Bildung beharrt
werden muB, geht es im schulischen Kon-
text eher darum, die starren Féchergrgn—
zen fur facherlibergreifende Kooperation
in der politischen Bildung zu &ffnen.

- Besonders virulent wird diese Ietztge:—
nannte Problematik im Verhaltnis der poli-
tischen Bildung zur beruflichen Bildung.
wahrend in den siebziger Jahren an
Volkshochschulen  Integrationskonzepte
fur berufliche und politische Bildung untgr
emanzipatorischem Vorzeichen zu heft!—
gen Konflikten fiihrten, sah sich die politi-*
sche. Bildung in den achtziger Jahren
vielfach in einer Abwehrposition gegen-
iber einer im Zeichen der "Qualifi2|e_-
rungsoffensive" expandierenden beruﬂl'-
- chen Weiterbildung (28). In jungster Zglt
nun gibt es jedoch auch eine andere D“IS—
kussionslinie, die von néuen, an Schitis-
selqualifikationen orientierten und auch flir
gesellschaftlich-politische Zusamrpen—
hange offenen Konzepten berufhcher -
Weiterbildung ausgeht, die aus der V\{lr‘t—
schaft selbst kommen und die aus einer
ganz neuen, die Fronten der siebziger
Jahren ziemlich durcheinander wirbeln_den
' Perspektive nach der Bedeutung pol_itlsch
relevanter Qualifikationen fir berufliches
Handein fragen (29). Aus naheliegenderj
Griinden wird diese Diskussion zur Zglt
starker im Kontext der Erwachsenenbil-




dung gefiihrt, sie diirfte aber auch fiir das
Selbstverstandnis politischer Bildung im
beruftichen Schulwesen von einiger Rele-
vanz sein.

Ausblick

Mit den gesellschaftlich-politischen Ver-
anderungsprozessen und Umbriichen am
Ende dieses Jahrhunderts ist die Bedeu-
tung der politischen Bildung fur die
Chance der Individuen, ein refiektiertes
Weltverstandnis zu entwickeln, wie fiir die
Erhaitung und den Ausbau demokrati-
scher Strukturen bei der Bewaltigung
dieser Umbriiche erheblich gewachsen.
Neue bildungspolitische Initiativen . zur
Starkung der politischen Bildung in Schule
und auBerschulischer Bildung stehen zwar
noch aus und missen eingefordert wer-
den, aber eine gestiegene Sensibilitat der
politischen Offentlichkeit fur die Notwen-
digkeit politischer Bildung und ein neues
interesse an theoretischer Selbstklarung

in der politischen Bildung selbst sind am

Beginn der neunziger Jahre durchaus zu

verzeichnen - und sei es nur, weil ange-

sichts von neuem Rechtsexiremismus und

fundamentalistischen Tendenzen die poli-
tischen Gefahrén deutlich geworden sind,
die aus der Suche nach einfachen Ant-

worten auf komplexe Probleme erwachsen
kénnen,

In der Diskussion um einen zeitgemaBen
Begriff von Aligemeinbildung, die in den
Erziehungswissenschaften in den achtzi-
ger Jahren gefiihrt wurde, ist klar gewor-
den, daB eine Konzeption aligemeiner Bil~
dung heute nicht mehr denkbar ist, ohne
daB politische Bildung dabei einen zen-
tralen Stellenwert erhélt. Dies kann hier im
einzelnen nicht mehr ausgefiihrt werden
(30). Fur die politische Bildung ist diese

Diskussion nicht nur aus legitimatorischen
Grlnden interessant, sondem auch des-
halb, ‘weil ein neuer Begriff von Alige-

meinbildung einen begriffichen Rahmen

fur die dringend gebotene Integration der
disparaten Diskussionszusammenhénge
in schulischer und auBerschulischer politi-
~scher Bildung bieten kénnte (31). Eine
solche Integration wirde (wieder) deutlich
machen, daB politische Bildung in ihren
unterschiedlichen Praxisfeldern in ver-
schiedenen Varianten an einer gemeinsa-

men Aufgabe arbeitet: méglichst allen

Menschen durch Politik-Lernen die Fa-
higkeiten zu vermitteln, die sie fur die
Partizipation an den gemeinsamen Ange-
legenheiten in einer demokratisch verfag-
ten Gesellschaft benétigen.
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