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Vorwort

Im Austausch tber die Entwicklung einer reflexiven politischen
Bildung entstand das vorliegende Gesprich. Ausgangspunkt
war ein Podiumsgesprich zwischen Stefan Miiller und Elia
Scaramuzza auf der Nachwuchstagung der Gesellschaft fiir Po-
litikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung
(GPJE), die am 27./28. Februar 2020 unter dem Titel ,Metho-
den der politikdidaktischen Theoriebildung und empirischen
Forschung® an der Justus-Liebig-Universitit Gieflen stattfand.
Dieses Gesprich fand durch weiterfiihrende Diskussionen unse-
rer Arbeitspapiere und Artikel schlieflich die vorliegende Form.
Unser Erkenntnisinteresse zielt dabei auf das Schlusselpro-
blem der Miindigkeit in der politischen Bildung ab, wie es pa-
radigmatisch in der Kritischen Theorie von Theodor W. Adorno
vorliegt. An die damit verbundenen normativen, konzeptuellen,
didaktischen und praktischen Moglichkeiten zu erinnern, diese
freizulegen und fiir eine reflexive politische Bildung fort- und
weiterzuentwickeln, ist das Anliegen des vorliegenden Gesprichs.
Wir danken allen Kolleginnen und Kollegen, Freundinnen
und Freunden sowie den Studierenden, die unsere Uberlegun—
gen mit uns diskutiert haben. Wertvolle Hinweise haben wir
zudem stets von May Jehle, Janne Mende, Kerstin Pohl, Jirgen
Ritsert und Wolfgang Sander erhalten. Thnen gebiihrt geson-
derter Dank. Silke Schneider und Tessa Debus danken wir fiir
die vielfiltige und wohlwollende Unterstiitzung, die wir durch
den Wochenschau Verlag erfahren. In Zeiten der zunehmenden
Verantwortungsdiffusion mochten wir gleichzeitig festhalten:
Fir die folgenden Ausfiithrungen liegt die Verantwortung bei uns.

Frankfurt am Main und Kéln, im Juli 2023
Stefan Miiller
Elia Scaramuzza
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»Die Frage nach der Freiheit erheischt kein Ja oder Nein,
sondern Theorie, die wie iiber die Gesellschaft so auch iiber
ihre Art Individualitit sich erhobe.

(Adorno 2001 [1964/65], 368)

ES: Es gibt kaum Stimmen, die die Relevanz politischer Bil-
dung bestreiten. Wiederkehrend wird dabei auf Miindigkeit,
Reflexivitit oder auch Kritik verwiesen. Was aber bedeuten diese
Begriffe in der politischen Bildung? Wie kann eine reflexive
politische Bildung heute konzeptuell und didaktisch gewihr-

leistet werden? Diese Fragen méchte ich mit dir diskutieren.

SM: Bis heute ist das Konzept der Mundigkeit eng mit den
Arbeiten der Kritischen Theorie Adornos verbunden. Adorno
hat in seinem Konzept eine dialektische Argumentationsfigur
von Miindigkeit begriindet, die mit der Anerkennung von Au-
tonomie in der Gestaltung von Bildungserfahrungen verbun-
den ist. Erstaunlich ist, dass es bislang kaum einen ausgeprig-
ten Diskurs um die dialektische Konzeption von Miindigkeit in
der politischen Bildung gibt, zumal Adorno die bis heute ein-
flussreichen Radiovortrige vorgelegt hat, die in ,Erziehung zur
Mindigkeit’ publiziert sind (Adorno 1971). Auftillig ist zudem
die Diskrepanz zwischen den Verweisen auf die Bedeutung von
,Mundigkeit’ einerseits und der Leerstelle im Blick auf die in-
haltlichen Bezugnahmen andererseits. ,Miindigkeit nicht nur
zu postulieren, sondern die Struktur der Argumentationsfigur
sowie die inhaltlichen Erwigungen, die darin zusammengezo-
gen sind, freizulegen und weiter zu diskutieren, darauf zielt eine
reflexive politische Bildung ab.
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1. Miindigkeit

ES: Zunichst einmal lisst sich festhalten, dass es keinen ernst-
zunehmenden Ansatz in der politischen Bildung gibt, der nicht
auf Mindigkeit abzielt; der Anspruch auf Miindigkeit ist ein
konsensualer Bezugspunkt in der sozialwissenschaftlichen
Fachdidaktik. Gleichwohl wird dieser Anspruch sehr unter-
schiedlich begriindet, sei es mit Bezug auf Aufklirung, Auto-
nomie, Emanzipation, Freiheit oder Selbstbestimmung. Was
kennzeichnet Miindigkeit als Paradigma in der politischen Bil-
dung und wie lisst sich eine miindigkeitsorientierte politische
Bildung heute weiterentwickeln?

SM: Der Anspruch auf Miindigkeit in der politischen Bildung
hat viel mit den kontrovers gefithrten Debatten in den 1970er
Jahren zu tun. Die Kritische Theorie, namentlich Adorno, hat
hier einen Horizont erdfinet, der bis heute noch nicht ginzlich
eingeholt ist. In der Fachdidaktik gab es bereits etliche Anldufe
dazu. Interessant ist zudem, dass der Anspruch auf Mindigkeit
in der Fachdidaktik auch von denjenigen mitgeschleppt wird,
die den Versionen von Miindigkeit, wie sie beispielsweise bei Kant
oder Adorno begriindet werden, kaum etwas abgewinnen kén-
nen. Den umgekehrten Fall gibt es aber auch: Mit wehenden
Fahnen und lautstarken Bekundungen von Miindigkeit kon-
nen auch autonomieeinschrinkende oder gesinnungsethische
Standpunkte proklamiert werden. Das verweist bereits auf die
Bedeutung einer reflexiven politischen Bildung. Nicht allein
den Selbstverortungen, den proklamierten Anspriichen kann
vertraut werden; es kommen weitere Aspekte hinzu — sofern ein
mindigkeitsorientierter Ansatz angestrebt wird.
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ES: Eine Linie im Mindigkeitsparadigma bildet die Bezug-
nahme auf Emanzipation in der politischen Bildung (Mende/
Miller 2009; Greco/Lange 2017). Ruckblickend wird man fiir
die Fachdidaktik wohl als erstes Schmiederer nennen konnen.
Er ist fiir unsere Diskussion ein interessanter Fall, weil er bereits
frith eine gesinnungsethische Linie problematisierte — die die
Lernenden fiir ein richtiges’ gesellschaftspolitisches Programm
instrumentalisieren will —, um dafiir eine andere, weitaus bes-
sere Begrindung fir die Freiheitsmoglichkeiten in und durch
Gesellschaft umso prominenter zu betonen: die Anerkennung
der Subjektivitit, die bei Schmiederer Interesse der Schiler'
lautet (Schmiederer 1971, 1977; Miiller/Scaramuzza 2022).
Ein anderer Bezugspunkt, auf den das Konzept der Mundig-
keit abzielt, ist der der Freiheit. Dieser ist vor allem mit Sander
verbunden (Sander 2013b). Obwohl Schmiederer und Sander
von jeweils unterschiedlichen gesellschaftstheoretischen Vor-
stellungen ausgehen, eint sie doch eine bestimmte Perspektive
auf Mundigkeit. Im Zentrum stehen die Autonomie und die
Subjektivitit der Lernenden.

SM: Im Anspruch politischer Bildung heute, zumindest im
Horizont der Miindigkeit, wird deutlich, dass es zwischen den
Konzeptionen von z.B. Schmiederer und Sander, trotz unver-
einbarer Annahmen der beiden, auch verbindende Momente
gibt. Im Rahmen einer reflexiven politischen Bildung wiirde
ich diese folgendermaflen charakterisieren: Wo, wie und wo-
durch werden die Denk-, Handlungs- und Urteilsfihigkeiten
der Lernenden unterstiitzt und verstellt? Aus dieser Perspektive
kann die fiir die Fachdidaktik entscheidende Differenz begriin-
det werden: Die Unterordnung des Subjekts, genauer: der Au-
tonomie des Subjekts unter politische Bildung oder die Aner-
kennung und Unterstlitzung der Autonomie des Subjekts durch
politische Bildung. Diese Weichenstellung riickt eine reflexive
politische Bildung in den Mittelpunkt. Damit wird heute auch
sichtbarer, wie theoretisch, normativ, empirisch und didaktisch
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die Mindigkeit der Beteiligten instrumentalisiert und unter-
graben sowie anerkannt und geférdert wird und werden kann.
Unterhalb dieser reflexiven Perspektive kann ich mir heute kei-
ne tragfihige politische Bildung mehr vorstellen. Die Zeiten,
in denen ehrenwerte Ziele proklamiert wurden, sind gliickli-
cherweise vorbei. Heute stehen Befragungs- und Reflexions-
moglichkeiten zur Verfiigung, die wieder an die soziologische

Tradition politischer Bildung anknipfen.

1.1 Politische Bildung und ihre Instrumentalisierung:
Unterordnung oder Anerkennung der Autonomie?

ES: Kannst du diese Differenz: Unterordnung oder Anerken-
nung der Autonomie des Subjekts bitte erldutern?

SM: Es handelt sich dabei idealtypisch um zwei unterschied-
liche, auch folgenreiche Denkfiguren. In den Diskussionen
um die (selbsternannte) kritisch-emanzipatorische politische
Bildung flackert das zuweilen auf. Zum Zwecke der besseren
Gesellschaft muss die Autonomie des Subjekts zurtickgestellt
werden, die Einrichtung der besseren Gesellschaft hat Vorrang
und dient so als sozial akzeptiertes und legitimiertes Muster der
Repression.

Die Ironie dabei ist, dass die Subjekte — und ihre Autono-
mie — in der kapitalistischen Gesellschaft unter Bedingungen
der Wertvergesellschaftung bereits real dem Kapitalverhiltnis
untergeordnet sind. In der Theorie soll die Lésung dann eben-
falls lauten, dass fiir die zukiinftige bessere Einrichtung der Ge-
sellschaft die Autonomie der Subjekte ebenfalls untergeordnet
werden muss? Mit mir jedenfalls nicht — und im Anschluss an
Marx tbrigens auch nicht. Die einflussreiche, aber herrschafts-
blinde Erzihlung, dass fiir die bessere Gesellschaft die Mittel
den Zweck heiligen, nimmt auch in der politischen Bildung,
wie nicht nur den Diskussionen der 1970er Jahre zu entnehmen
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ist, eine zentrale Bedeutung ein. An dieser Stelle entzweien sich
dann allerdings die Wege einer weltanschaulichen und einer
miundigkeitsorientierten politischen Bildung, die Horizonte der
Freiheit eroffnet und vertieft — und sind dann auch nicht mehr
miteinander vereinbar.

ES: Du hast soeben die Seite der Unterordnung der Autono-
mie, eine weltanschauliche politische Bildung beschrieben. Wie
kann demgegentiber die Anerkennung, ein miindigkeitsorien-
tierter Horizont in der politischen Bildung heute genauer gefasst
werden?

SM: Bei Adorno, sicherlich kein Vertreter konkretistischer
Utopien, finden sich deutliche Hinweise, welche Vorausset-
zungen und Ziele in eine mundigkeitsorientierte politische
Bildung eingehen. Dabei geht es Adorno auch darum, die
theoretischen Mittel selbst zu untersuchen, die zur Beschrei-
bung, zur Analyse und zur Kritik angewandt werden: Wie ge-
hen die gesellschaftlichen Bedingungen in die Begriffe selbst
ein, wie tragen Theorie und empirische Analysen dazu bei,
die sozialen Ein- und Ausschlussmechanismen oder gar Res-
sentiments zu problematisieren bzw. zu legitimieren? Streng
dialektisch fragt Adorno stets danach, wie Theorie und Em-
pirie mit Aufklirung, Kritik und Reflexion verbunden sind.
Als Kritischer Theoretiker hat Adorno dazu zwei entscheidende
Voraussetzungen in Anspruch genommen. Erstens schliefit er
an die Tradition der Dialektik an, freilich in einer Variante, die
das mundigkeitsorientierte Paradigma ausbaut (Miller 2023).
Er hat das Gegenmodell des Proletariats in Herrschaftsfunktion
vor Augen, in der die Dialektik zur Staatsdoktrin geriet. Zwei-
tens trifft Adorno eine weitere wegweisende Entscheidung:
Die Legitimierungen sozialer Ungleichheiten, Ideologien und
Ressentiments bleiben nicht nur Ordnungstheorien vorbehalten,
sondern auch die emanzipatorisch orientierten Theorien wer-
den aus der Perspektive Kritischer Theorie darauthin diskutiert
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und kritisiert, was sie zur Rechtfertigung und Legitimierung
sozialer Ein- und Ausschlussmechanismen beitragen, beabsich-
tigt und unbeabsichtigt — unabhingig von den Intentionen der
Autor/-innen. Die reflexive Wendung, die damit verbunden
ist, befragt politische Bildung darauf, wie sie zur Verhinderung
und zur Unterstiitzung von gesellschaftlichen und individuellen
Freiheitsmoglichkeiten beitrigt.

ES: Auch der gute Anspruch auf Miindigkeit schiitzt nicht da-
vor, die Lernenden unbeabsichtigt zu indoktrinieren oder zu
instrumentalisieren. Einfacher lasst sich dies bei ,den anderen’
verorten, die nicht den ,richtigen‘ theoretischen oder didakti-
schen Konzepten folgen. Die Herausforderung besteht also
darin, sich dafir zu 6ffnen, dass auch das eigene professionel-
le Denken und Handeln zwar mit guten Absichten, aber auch
mit nicht-intendierten Effekten verbunden sein kann, die sich
moglicherweise sogar zuerst im Nachhinein zeigen.

SM: Das macht die Kritische Theorie bis heute so anstoRig. Den
anderen jeweils vorzurechnen, warum ihre theoretischen oder
normativen Annahmen verkiirzt und verblendet, ideologisch
borniert und in jedem Falle den eigenen Vorstellungen unter-
legen sind, ist zumindest im Horizont der Kritischen Theorie
ein Vorhaben, das getrost als unkritisch bezeichnet werden darf:
»Zu allen Zeiten hat das Gute die Spuren der Unterdrickung
gezeigt, der es entsprang® (Horkheimer 2007 [1967], 177).
Das Konzept der Miindigkeit von Adorno befragt aus einer
dialektischen Perspektive alle Theorien und Denkfiguren darauf,
was sie (nicht) zum Ausbau gesellschaftlicher Freiheit betragen.
Adorno interessieren dabei auch und gerade diejenigen, die
unter der Flagge der Emanzipation segeln. Die Idee dabei ist:
Wenn hier die Voraussetzungen erkannt und extrapoliert wer-
den kénnen, die (nicht) zur versdhnten Gesellschaft’ beitragen,
dann wire ein Schritt aus der Vorgeschichte moglich. Adorno
weifl natiirlich nur zu genau, dass dies so unvermittelt nicht
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moglich ist. Im Fokus auf das Scheitern von Emanzipations-
bestrebungen wird auch genauer sichtbar, warum und wie diese
scheitern. Hier zeigt sich die Stirke des Umbkehrschlusses:
Wenn wir genauer wiissten, wie Freiheits- und Bildungsmog-
lichkeiten wann und warum scheitern, konnte aus diesen Er-
fahrungen gelernt werden.

Mit diesen Uberlegungen verbindet Adorno ein dialekti-
sches Konzept von Autonomie, das im miindigkeitsorientierten
Paradigma grundlegend ist. Es bildet den Hintergrund, warum
Adorno so stark auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
die Struktur abhebt. Thn interessiert, wie die gesellschaftlichen
Bedingungen zur Unterstlitzung und Férderung von Autonomie
beitragen und wie sie diese untergraben, instrumentalisieren.
Hier zeichnet sich wiederum der dialektische Argumentations-
stil Adornos ab, der die Subjekte und ihre Autonomie, obwohl
und weil es sich um Autonomie in, durch und unter gesellschaft-
lichen Bedingungen handelt, nicht den theoretisch elaborierten
Legitimierungen und Rationalisierungen opfert und unter-
ordnet, die mit dem Versprechen auf Aufklirung das genaue
Gegenteil anstreben oder bewirken. Adorno greift dabei auf
Bezugspunkte zurtick, die fiir ihn zentral sind und die in tradi-
tioneller (szientistischer, positivistischer) Theorie thematisch gar
nicht auftauchen: ,Friede ist der Stand eines Unterschiedenen
ohne Herrschaft, in dem das Unterschiedene teilhat aneinander®
(Adorno 1997¢ [1969], 743). Von einer Unterordnung der Sub-
jekte und ihrer Autonomie will er nichts wissen, zu Recht! Hinzu
kommt, dass es sich im miindigkeitsorientierten Paradigma nach
Adorno um eine Konzeption handelt, die darauf reflektiert, dass
die Barbarei bereits stattgefunden hat und nicht auszuschliefen
ist, dass ,ahnliches geschehe' (Adorno 1966, 358).

ES: Du hebst damit auch auf die Relevanz von bildungs- und
subjekttheoretischen Annahmen vor dem Hintergrund sozio-
logischer Bezlige in der politischen Bildung ab. Soziologische

Perspektiven in der politischen Bildung sind marginalisiert
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(Miller/Keller 2020; Striibing 2023); ihr Einbezug ist aber not-
wendig, um den Gesellschaftsbezug in der politischen Bildung
in den Blick nehmen zu konnen. Auch die kritisch-emanzi-
patorische politische Bildung problematisiert die Vernachlis-
sigung und den fehlenden Einbezug von ,Gesellschaft’ in der
Fachdidaktik.

SM: Sicherlich, aber mit welchen Argumenten und Denkfigu-
ren? Sander hat hier vor zehn Jahren bereits auf das Problem der
»Gesinnungs- oder Bekenntnisgemeinschaft (Sander 2013a,
246) hingewiesen, das selbsternannten Positionierungen zukom-
men kann. Zur politischen Haltung gehért eine selbsternannte
Positionierung dazu. Fur eine professionalisierte Fachdidaktik
wird das nicht ausreichen (May 2021). Die Kritische Theorie, die
das miindigkeitsorientierte Paradigma mafigeblich weiterent-
wickelt hat, ist vor allem dadurch gekennzeichnet, dass durch-
gehend ein dialektischer Argumentationsstil beibehalten und
ausgefiihrt wird. Im miindigkeitsorientierten Paradigma geht es
gerade nicht darum, die Subjekte, die Lernenden den eigenen
Vorstellungen unterzuordnen, sondern die Freiheitsmoglich-
keiten aller Beteiligten in und durch die ,Gestaltung von
Lernumgebungen® (Sander 2016) zu unterstiitzen. Das sind
zwei grundsitzlich andere Denkfiguren, die sich an einer Stelle
ausschlieffen, nimlich an der Frage: Wird die Autonomie der
Lernenden anerkannt oder wird diese untergeordnet?

ES: In der Linie der Autonomie, der Eigen- und Selbstindig-
keit wird dann auch eingeholt, dass Lernende auf politische
Bildungsangebote unterschiedlich reagieren kdnnen. Eine re-
flexive politische Bildung berticksichtigt so systematisch die
Autonomie — und fordert, unterstiitzt und vertieft sie dariiber.
Zudem kénnen so Perspektiven problematisiert werden, die den
Bildungs- und Subjektbezug ausklammern, weil sie versuchen,
die Einrichtung der besseren Gesellschaft unter Preisgabe sub-
jektiver Autonomie zu verwirklichen.
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SM: Diese Einsicht halte ich fiir die fachdidaktischen Dis-
kussionen fiir unhintergehbar, allerdings unter den sich nun
immer deutlicher abzeichnenden miindigkeitsorientierten Vor-
aussetzungen. Fir eine professionalisierte Fachdidaktik gehort
dazu die Reflexion auf die (eigenen) normativen Annahmen, um
begriindet Lernumgebungen und Bildungserfahrungen gestalten
zu kénnen — und nicht reflexhaft.

ES: Umgekehrt heifit das aber auch, den Gesellschaftsbezug
politischer Bildung nicht auszublenden, sondern offen zur Dis-
kussion zu stellen (Pohl 2018; Scaramuzza 2019). Bildungs-
prozesse sind stets in gesellschaftliche Bedingungen eingebet-
tet, die die Freiheitsmoglichkeiten der Einzelnen und je aller
erweitern, verstellen und auch begrenzen konnen. Darauf hat
schon Adorno reflektiert, wenn er daran erinnert, dass Bildung
nicht nur von der Idee der Autonomie getragen ist, sondern
auch auf Heteronomie verweist, ,auf Strukturen einer dem je
Einzelnen gegentiber vorgegebenen, in gewissem Sinn hetero-
nomen und darum hinfilligen Ordnung, an der allein er sich
zu bilden vermag* (Adorno 1997d [1959], 104). Aus den glei-
chen Griinden legt Schmiederer eine gesellschaftstheoretische
Fundierung seiner Subjektorientierung vor, die in aktuellen
Entwirfen des didaktischen Prinzips jedoch in den Hinter-
grund zu geraten droht (Hedtke 2011; Miiller/Scaramuzza
2022). Unsere Arbeiten zu den Rahmenbedingungen des pi-
dagogischen Raums in der politischen Bildung (u.a. Muller/
Scaramuzza 2023) widmen sich ebenfalls dieser Herausforde-
rung. Damit politische Bildung ihren eigenen Anspruch auf
Mindigkeit nicht zu unterlaufen droht, ist es demnach erfor-
derlich, Gesellschaftstheorien einzubeziehen und zur Verfii-
gung zu stellen — und dies gleich in doppelter Hinsicht: als
Perspektive auf die Gegenstinde und Inhalte der politischen
Bildung und als Reflexionsméglichkeit tiber die Bedingungen
von Bildungsprozessen und damit der eigenen Bildungsange-
bote. Hinzu kommt, dass alle didaktischen Uberlegungen im-
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plizit oder explizit von gesellschaftstheoretischen Annahmen
getragen sind, selbst wenn eine gesellschaftstheoretische Per-
spektive abgelehnt wird (Pohl 2018). Auch aus diesem Grund
stellt sich also die Frage: wieso diese nicht offen, kontrovers
und multiperspektivisch diskutieren? Dann kénnen auch die
Groflen und Grenzen von didaktischen Konzeptionen genauer
konturiert und die fachdidaktischen Theoriediskussionen pro-
duktiv weitergefiihrt werden — sofern es nicht bei einem dicho-
tomen Entweder-oder verbleibt.

SM: Erfreulicherweise nehmen solche Diskussionen mittler-
weile erheblich Fahrt auf. Zugespitzt lautet die Diagnose hier:
Die politische Bildung wollte einige Jahrzehnte lang von der
Wissenschaft der Gesellschaft, der Soziologie kaum etwas wis-
sen und hat davon Abstand genommen — aus unterschiedlichen
Griinden. Aber heute muss man feststellen, dass eine sozial-
wissenschaftliche Didaktik ohne soziologisches Wissen kaum
zukunftsfihig ist.

ES: Ein Grund fur diesen Abstand kann darin liegen, dass
soziologisches Wissen in der politischen Bildung hiufig mit
Gesellschaftstheorie assoziiert wurde, die den Bildungsbezug
ausklammert — nicht nur zu Unrecht. Es heifdt nicht umsonst
,politische Bildung® und nicht bildende Politik’. Gleichzei-
tig halt man sich damit aber auch unliebsame Diskussionen
tber die soziologischen Beziige einer Didaktik der Sozialwis-
senschaften vom Leib. Die Bedingungen von Bildung und
die stillschweigenden Annahmen der jeweils eigenen Theorie
riicken dann in den Hintergrund — was fir die Bildungsper-
spektive kaum forderlich ist. Das alles fiithrt uns zu einer der
zentralen Herausforderungen der politischen Bildung, zum
spannungsreichen Verhiltnis von Bildung und Politik. Die
Frage ist hier: In welchem Modus bewegen sich die Angebote
— in dem der Bildung, der Politik oder dem vermittelten der

politischen Bildung?
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SM: Hier nun bewihrt sich der Bezug auf Miindigkeit, der die
strukturelle Differenz umschliefit, die eine professionalisierte
Fachdidaktik prigt: die Einheit in der Trennung der Logik der
Bildung und der Politik. In einer reflexiven politischen Bildung
wird diese Einheit durch die Bezugnahme auf Mindigkeit ge-
stiftet. Dabei wird dem Umstand Rechnung getragen, dass die
Differenzen einer Logik der Bildung und einer politischen
Logik in bestimmten Hinsichten eben gegensitzlich sind.
Beide haben ihre Berechtigung fiir die jeweiligen Gegenstands-
bereiche, nur die unreflektierte Vermischung schadet beiden
betrichtlich.

Politische Bildung bewegt sich im Spannungsverhiltnis
von ,Bildung® und ,Politik’. Aus einer dichotomen Perspektive
miissen Spannungsfelder aufgelost werden, zumal das Aushalten
von Ambiguititen den eigenen politischen und normativen
Grunduberzeugungen widerspricht. Aus einer reflexiven Pers-
pektive kann und muss das Spannungsverhiltnis nicht aufgelost,
sondern ausgehalten und ausgestaltet werden. Das ausgehaltene
und ausgestaltete Spannungsverhiltnis ist geradezu der Pfad
der Miindigkeit, auf dem die individuellen und gesellschaftli-
chen Freiheitsmoglichkeiten gefordert, vertieft und ausgebaut
werden konnen und nicht weiter erodieren, abgebaut und un-
tergraben werden.

Die genuine Stirke der politischen Bildung im Sinne der
Miindigkeit wird erst aus der Einheit der Trennung der beiden
Felder erhalten. Das macht eine reflexive politische Bildung
spannend und anspruchsvoll. Die diirren Hinweise, die sich aus
Weltanschauungen speisen, scheitern an dieser Stelle. In der
miundigkeitsorientierten Linie geht es darum, das Spannungs-
teld von Politik und Bildung auszugestalten, um es nicht eindi-
mensional aufzulésen — zu Gunsten der einen, zu Ungunsten
der anderen Seite.

Unbhintergehbar bleibt dabei immer, dass die politische Bil-
dung die Auseinandersetzung und Entscheidung den Lernen-
den nicht vorwegnimmt.
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ES: Das Verhiltnis von Bildung und Politik in der Gesellschaft
kann damit nicht einseitig aufgelést werden, weil politische Bil-
dung von der Spannung dieser Momente lebt. Eine reflexive
politische Bildung bewegt sich im Modus der Mindigkeit; es
geht um die gegenseitige Befragung und Distanzierung indivi-

dueller und gesellschaftlicher Vorstellungen aus Perspektive der
Mindigkeit.

1.2 Identitatspolitische Verlockungen

ES: Aktuell treten auch vermehrt identititspolitische Verortun-
gen in der politischen Bildung auf. Offensichtlich ist, dass es
sich hierbei um ein gesellschaftspolitisches Konfliktthema han-
delt. Vielfach wird Identititspolitik dabei als moralisierend, ja,
herrschaftsformig problematisiert (Sander 2021; Sander 2022b).
»lch bin ein weifler schwuler Mann®, ich bin eine schwarze he-
terosexuelle Frau mit Arbeiter/-innenhintergrund“ lauten dann
die Angaben, mitsamt dem Hinweis, welche Privilegien man
habe und in welcher Hinsicht die eigene Perspektive entlang
bestimmter Kategorien unterdriickt ist oder herrschaftsférmige
Effekte aufweisen konnte. Das kann rasch zu Schablonen fith-
ren, in denen Menschen nur noch entlang bestimmter Identi-
tits- und sozialer Differenzkategorien betrachtet werden. Die
Komplexitit der eigenen Erfahrungen, das eigene Denken und
Begehren auch und gerade im Verhiltnis zu gesellschaftlichen
Positionszuweisungen, in die die Menschen eingepresst wer-
den, gerit so mitunter in den Hintergrund und die Autono-
mie der Subjekte wird mit den gesellschaftlichen Rollenzuwei-
sungen gleichgesetzt. Menschen in marginalisierten sozialen
Positionen sind dann ausschlieflich ,Unterdriickte’, solche in
privilegierteren ausschliefllich ,Unterdriicker* — einschliefllich
kurioser Begleiterscheinungen wie einem Unterdriickungs-
wettbewerb, in dem darum konkurriert wird, wer am meisten
benachteiligt ist und wem dariiber die Deutungshoheit zu-
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kommt. Auch das ist ein Versuch, die Autonomie und Freiheit
zu instrumentalisieren und fir die eigenen gesellschaftspoliti-
schen Zwecke zu missbrauchen.

Mir scheint, dass die (unbeabsichtigte) Herrschaftsformig-
keit von Identititspolitik jedoch nur die eine Seite darstellt.
Nicht selten wird der Versuch der Einzelnen, ihre gesellschaft-
liche Bedingtheit zu reflektieren und Handlungsfihigkeit zu
gewinnen, mit Rickgriff auf eine sogenannte ,Identititspoli-
tik‘ verurteilt (kritisch hierzu Achour 2022, 371). Gleichzeitig
zielt eine miindigkeitsorientierte politische Bildung, wie sie uns
vorschwebt, ja auf eine Reflexion der Erweiterung und Verhin-
derung von Denk-, Handlungs- und Urteilsméglichkeiten in
und durch die gesellschaftlichen und institutionellen Bedin-
gungen und Strukturen ab. An dieser Stelle wird das produktive
Potenzial von reflexiven Perspektiven sichtbar: Die autonomie-
torderlichen Momente von Identitit kénnen darin liegen, zu
reflektieren, inwiefern die eigene Subjektivitit gesellschaftlich
vermittelt ist, wie sie von gesellschaftlichen und sozialen Ver-
hiltnissen hervorgebracht, bedingt, auch eingeschrinkt und
zugerichtet wird. Das kann nicht nur Tendenzen entgegen-
wirken, Individuen fiir gesellschaftliche und soziale Probleme
verantwortlich zu machen; es eréffnet mir als Subjekt auch
neue Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten. Wir beide
haben das zuletzt anhand digitaler Bildungsmaterialien zur
geschlechterreflexiven Bildung diskutiert (Miiller/Scaramuzza
2023). Die Bezugnahme auf Identitit kann also durchaus auto-
nomieforderlich sein — sie muss es aber nicht (Miiller/Mende
2016, 81L.). Identititspolitik’ rekurriert dann auf die instrumen-
talisierenden Bezugnahmen auf Identitit.

SM: Wir haben es hier wieder mit den Herausforderungen
des Determinismus zu tun: Was wird wie durch Selbst- und
Fremdzuschreibungen bestimmt? Welche Vermittlungsschritte
werden zwischen gesellschaftlichen, auch strukturell zugewiesenen
Positionierungen und der individuellen Autonomie (nicht) einbe-
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zogen? Je marionettenhafter ein solches Modell gedacht wird,
umso stirker werden die Momente von Autonomie,von Eigen-
stindigkeit in den Hintergrund riicken. Auch hier kommen
wir auf die grundlegende Differenz zuriick, auf die eine reflexive
politische Bildung abhebt: Anerkennung oder Subsumtion der
Subjektivitit zum Zwecke der besseren Gesellschaft? Die Fol-
gen sind jeweils ebenso weitreichend wie gravierend. Sander hat
diese fiir die politische Bildung skizziert (Sander 2021), Scherr
tir Politikkonzepte:

»Eine Gemeinsamkeit zwischen buirgerlich-liberalen und
emanzipatorisch-linken Politikkonzepten besteht [...] darin,
dass sie im Grundsatz eine Gesellschaft anstreben, in der die
Freiheit der Individuen als zentraler Wert betrachtet wird.
Das unterscheidet sich von solchen Politikkonzepten, die
kollektive Identititen und Interessen als vorrangig betrach-
ten und die Wiirde des Individuums und individuelle Rechte
demgegeniiber als nachrangig oder vernachlissigbar einord-
nen. Mit der Unterscheidung demokratische Mitte vs. linker
und rechter Extremismus sind diese Unterschiede nicht zu
fassen, und auch nicht mit einem einfachen Links-Rechts-
Schema. Folglich kann Identitdtspolitik nicht generell als
progressiv oder reaktionir bzw. als links oder rechts gelten,
und sie ist auch nicht notwendig Bestandteil autoritirer oder
demokratischer Gesellschaftsmodelle“ (Scherr 2021, 356).

ES: Vor diesem Hintergrund stére ich mich auch an der Be-
zeichnung Identititspolitik’, obwohl es gegenwirtig vielleicht
keinen besseren Begriff fiir die instrumentalisierenden Ten-
denzen der Bezugnahmen auf Identitit gibt. Durch ihn ist
JIdentitit’ einseitig negativ konnotiert, so als wire es verwerf-
lich, die eigene gesellschaftliche Bedingtheit zum Ausgangs-
punkt und Gegenstand von Politik zu machen. Es darf nur
eben nicht der alleinige Bezugspunkt sein und muss prozess-

haft, offen bleiben.
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SM: Die Offenheit ist der eine Punkt, an dem sich die Ein-
schrinkungen bzw. die Méglichkeiten von identititspolitischen
Verortungen weiterfihrend problematisieren und diskutieren
lassen. Ein weiterer ist der Kurzschluss, in dem von der gesell-
schaftlichen Situierung unmittelbar auf das Denken der davon
Betroffenen geschlossen wird. Jessica Benjamin, eine femi-
nistische Psychoanalytikerin, bemerkte dazu bereits Ende der
1980er Jahre:

»[ Es] ist iberhaupt eine Schwiche aller radikalen Politik
gewesen: die Unterdriickten zu idealisieren, als ob deren
Politik und Kultur von den Auswirkungen der Herrschaft
ganz frei blieben, als ob die Menschen nicht an ihrer
Unterjochung mitwirkten. Herrschaft aber auf eine simple
Bezichung zwischen Téter und Opfer zu reduzieren, heifit,
die Analyse durch moralische Empérung zu ersetzen” (Ben-
jamin 1990, 13).

ES: Die Unterdriickten denken durch ihre Unterdriickungser-
fahrung nicht automatisch befreiungstheoretisch und die Pri-
vilegierten wegen ihrer Privilegien nicht notwendig herr-
schaftsformig. Auch das Gegenteil kann der Fall sein. Das fiihrt
uns wieder zur Negativfolie des Proletariats in Herrschafts-
funktion. Sigmund Freud und Anna Freud haben den Mecha-
nismus der ,Identifizierung mit dem Angreifer’ (Freud 2012
[1936]) herausgearbeitet, in der die Gewalt, die Unterdri-
ckungserfahrung von den Unterdriickten angenommen und
weitergegeben wird." Auflerdem ist die Gruppe ,der Unter-
driickten‘ nicht homogen, sondern selbst entlang von Macht-

1 Vgl. instruktiv dazu, generell zum psychoanalytischen Wissen: Ritsel des
Unbewufiten. Podcast zur Psychoanalyse und Psychotherapie. Folge 15: Sym-
pathy with the Devil — oder: Die Identifikation mit dem Angreifer. https://
psy-cast.org/de/folge-15-sympathy-with-the-devil-oder-die-identifikation-
mit-dem-angreifer/ (letzter Abruf: 20.7.2023).
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und Herrschaftsverhiltnissen situiert. Auch hier zeigt sich, dass
Politik und Kultur der Unterdriickten nicht ;von den Auswir-
kungen der Herrschaft frei bleiben, sondern diese ,an ihrer Un-
terjochung mitwirken‘. Gleichzeitig finde ich es auch schwierig,
Unterdriickte fiir ihre Unterdriickung selbst verantwortlich zu
machen. Darum geht es Benjamin aber nicht, wenn sie proble-
matisiert, dass Herrschaft auf eine Titer-Opfer-Beziehung
reduziert wird und den Betroffenen dartiber Autonomiemog-
lichkeiten abgesprochen werden.

SM: Auch hier bewihrt sich die Frage: Reden wir tiber das Feld
der Politik oder das Feld der Bildung? Je nachdem wiirden meine
Antworten anders ausfallen. Fiir die Gestaltung von Bildungser-
tahrungen unter institutionellen Bedingungen, wie sie die Schule
vorgibt, wird eine identititspolitische Verortung vor dem Hin-
tergrund mindigkeitsorientierter Bildungserfahrungen befrag-

und distanzierbar bleiben missen. Diese Differenzierung ist und
bleibt fiir die politische Bildung die Geschiftsgrundlage.

ES: In Diskussionen um Emanzipation und Identititspolitik
gerit sie aber nur allzu schnell in Vergessenheit. Einer reflexi-
ven politischen Bildung geht es eben nicht darum, die Beteilig-
ten fur die eigenen gesellschaftspolitischen Ziele zu gewinnen,
sondern offene Erfahrungs- und Reflexionsraume zur Verfiigung
zu stellen, in denen die Annahmen, Folgen und Effekte dieser
Ziele iberhaupt befragbar werden und bleiben. Es ist fiir eine re-
flexive politische Bildung eminent wichtig, gesellschaftliche und
soziale Macht- und Unterdriickungsverhiltnisse zu thematisie-
ren. Die Frage ist aber: wie? Argumentiere ich dichotom-reflex-
haft oder reflexiv? Erkenne ich die Subjektivitit der Individuen
an oder sollen diese sich den gesellschaftlichen Prozessen und
Verhiltnissen, also meinen Vorstellungen davon, unterordnen?
Reflexive Perspektiven auf Identitit weisen aus meiner
Sicht daher folgende Merkmale auf: Sie reflektieren auf die ge-
sellschaftliche und soziale Bedingtheit von Identitit und tber-
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tragen einzelnen Individuen nicht die alleinige Verantwortung
fur strukturelle Probleme. Bei aller Differenz in den gesell-
schaftlichen Erfahrungen, die Identititen fassen wollen, gibt
es auch Gemeinsamkeiten, die Moglichkeit der Verstindigung
und einer geteilten Perspektive. Umgekehrt ist auch die Vor-
stellung, dass alle, die eine gemeinsame ,Identitit* haben, auch
die gleiche Erfahrung teilen, eine Illusion. Nicht alles ldsst sich
feinsduberlich in weift/schwarz bzw. People of Color, Arbeiter/
Akademikerin, minnlich/weiblich, hetero-/homosexuell usw.
aufteilen, sondern geht dariiber hinaus, liegt dazwischen, tritt
vermittelt auf. Das verweist auf ein weiteres Merkmal: Refle-
xive Perspektiven beziehen sie sich auf ein offenes, nicht auf
ein deterministisches Modell von Identitit. Das bedeutet: Ich
bin nicht auf eine bestimmte Identitit verpflichtet, zumal sich
Identititen indern und erweitern konnen und nicht ein fiir alle
Mal festgeschrieben sind, was nicht heif3t, dass sie beliebig oder
willkiirlich sind.

SM: Und vor allem: Meine Identitit wird nicht instrumentali-
siert. Die entscheidende Differenz ,Anerkennung oder Unter-
ordnung der Autonomie des Subjekts’ gilt auch fir die miindig-
keitsorientierte Auseinandersetzung mit Identitit. Eine reflexive
Perspektive begriindet stets die Anerkennung von Autonomie.

1.3 Die (mindestens) zwei Modelle von Miindigkeit

ES: Wir haben bislang diskutiert, inwiefern die Autonomie,
die Miindigkeit der Subjekte eine zentrale Voraussetzung einer
jeden miindigkeitsorientierten politischen Bildung darstellt,
die anerkannt werden muss. Zugleich ist Mindigkeit auch
Ziel politischer Bildung, wenn die Miindigkeit der Lernenden
ausgebaut und geférdert werden soll. Fragt sich nur: wie und
wodurch? Spitestens hier beriihren wir das Verhiltnis von Au-
tonomie und Heteronomie, Selbst- und Fremdbestimmung, in
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das die politische Bildung eingebettet ist und das eine reflexive
politische Bildung auf eine ganz bestimmte, tiberaus produk-
tive Weise auszugestalten erlaubt. Mindestens zwei Modelle
von Miindigkeit lassen sich hier unterscheiden: eine dichotome
und eine nicht-dichotome, reflexive Variante. Lass uns mit der
ersten beginnen. Die dichotome Konzeption von Miindigkeit
besteht darin, Selbst- und Fremdbestimmung gegeneinander
zu stellen und darin zu verharren: enfweder Fremdbestimmung
oder Selbstbestimmung. Die dichotome Annahme lautet hier:
Institutionelle und strukturelle Rahmenbedingungen stehen der
Miindigkeit zwangslaufig und jederzeit entgegen.

SM: Ublicherweise und aus guten Griinden wird Fremdbe-
stimmung als die problematische Seite wahrgenommen, wih-
rend Selbstbestimmung die unterstiitzenswerte Seite ausmacht.
Die Gestaltung miindigkeitsorientierter Bildungserfahrungen
in institutionellen Bildungskontexten ist jedoch strukturell
anders gerahmt. Fremdbestimmung muss in piddagogischen
Kontexten nicht ausschlief}lich Repression und Unterdriickung
von Eigenstindigkeit in erzwungenen Handlungen bedeuten,
obwohl und weil sie das sicherlich empirisch viel zu oft tut (vgl.
instruktiv dazu Hafeneger 2013). Denn Fremdbestimmung
kann auch zur Unterstiitzung von Autonomie beitragen. Das ist
zunichst einmal ein beraus kontraintuitiver Gedanke, der in
der Dichotomie von Selbst- oder Fremdbestimmung nicht auf-
taucht. Die dichotome Annahme, Fremdbestimmung bedeute
ausschliefllich Repression, ist so nicht einfach falsch, sondern
eindimensional verkiirzt. Wird darin verharrt, kann das Poten-
tial der Gestaltung von miindigkeitsorientierten Bildungserfah-
rungen kaum ausgeschopft werden. Eine reflexive Perspektive
geht dartiber hinaus und nimmt Differenzierungen vor, die
Dichotomien gehoérig durcheinanderbringen. Dann zeigt sich,
dass Selbstbestimmung auf fremdbestimmte Bedingungen an-
gewiesen ist, weil letztere Autonomie nicht nur untergraben,
sondern auch unterstiitzen konnen.
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ES: Entscheidend fiir eine reflexive politische Bildung ist
demnach der Fokus darauf, dass Fremdbestimmung nicht
ausschliefflich und notwendigerweise die Einschrinkung der
Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten der Beteilig-
ten bedeuten muss. Umgekehrt kann der einseitige Fokus auf
Fremdbestimmung jedoch auch den Weg in die Rationalisie-
rung von repressiven Lernsettings bahnen. Aus einer unreflek-
tierten Uberzeugung werden dann die eigenen Annahmen den
Lernenden fremdbestimmt tibergestilpt.

SM: Die Autorengruppe Fachdidaktik hat die Probleme hier klar
benannt: Die didaktisch und theoretisch erhebliche Herausfor-
derung, dass die eigenen ,guten’ Annahmen weder automatisch
noch deterministisch den Weg zur Miindigkeit ebnen, wird im
Rahmen einer reflexiven politischen Bildung in den Mittelpunkt
geriickt. Sichtbar wird dann auch, dass die ernsthafte Vertiefung
und das Sich-Einlassen auf die Herausforderungen der Gestal-
tung von miindigkeitsorientierten Bildungserfahrungen in ein
ganz spezifisches Spannungsfeld fiihrt, das erst aus einer struktu-
rell und normativ differenzierten Perspektive in den Blick gerit:

»2Mindigkeit durch Pidagogisierung qua Pflichtschule ist ein
spannungsreiches, womdglich widerspriichliches Vorhaben.
Denn sie versetzt die Subjekte zunichst in einen organisier-
ten Modus von Abhingigkeit, Anweisung und Unterweisung
(Vormundschaft), damit sie dadurch demnichst miindig(er)
werden (Autorengruppe Fachdidaktik 2016, 14).

ES: An dieser Stelle zeichnet sich also eine zweite, nicht-
dichotome, reflexive Konzeption von Miundigkeit ab. Die
Argumentationsfigur lautet dann nicht ,Selbst- oder Fremdbe-
stimmung’, sondern ,Selbst- durch Fremdbestimmung'.

SM: Mit der Figur ,Selbst- durch Fremdbestimmung® kann

die Struktur, die hier im Hintergrund wirkt, priziser disku-
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tiert werden. Vor allem kdnnen damit eine ganze Reihe von
zentralen Fragen politischer Bildung heute ausgebaut und
vertieft werden. Strukturell treten Lehrende den Lernenden
auch stets fremdbestimmt gegentber, unabhingig von den
eigenen Intentionen. Das interessante ist, dass weder mit gu-
ten noch mit schlechten Absichten die Struktur von Selbst-
und Fremdbestimmung dichotom aufgelést werden kann.
Auch die gutwilligsten Lehrenden kommen nicht umhin, mit
den fremdbestimmten Momenten in der institutionell orga-
nisierten Gestaltung von Bildung einen Umgang zu finden.
Umgekehrt gilt: Alle Losungsmoglichkeiten, die Fremdbe-
stimmung in Anspruch nehmen, prallen auf Moglichkeiten
zur Selbstbestimmung, die noch in den widrigsten Instituti-
onen der Bildung vorhanden sind, seien diese auch noch so
rudimentir.

Die Herausforderung einer mundigkeitsorientierten po-
litischen Bildung besteht so gesehen darin: Wie gestalte ich
miundigkeitsorientierte (selbstbestimmte) Bildungserfahrungen
unter fremdbestimmten Bedingungen, wie sie durch Schul-
pflicht, Benotung und Bewertung sowie curriculare Vorgaben
die didaktische Gestaltung von Bildungserfahrungen rahmen?
Dichotom ist die Antwort auf diese Frage einfach. Dann kann
Selbstbestimmung und Fremdbestimmung im Unterricht fein
sduberlich getrennt und unterschieden werden. Ein entschei-
dender Ubergang in eine reflexive politische Bildung besteht
nun darin, die beiden entgegenstehenden Momente nicht ein-
fach auf die beiden Seiten der Medaille zu verteilen. In und
durch eine dichotome Aufteilung scheint es so, als ob die au-
tonomieforderlichen Momente allein der Selbstbestimmung
und die autonomieeinschrinkenden ausschliefilich der Fremd-
bestimmung zugeordnet werden kénnen. Unter institutionellen
Bedingungen ist das aber eine Fiktion, ein falsches Versprechen.
Denn all die piadagogischen Methoden und Aktivititen, die zur
Selbstbestimmung anregen sollen, laufen unter institutionellen
Bedingungen von Bildung auch stets als fremdbestimmte ab.
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Die Rahmenbedingungen gehen der Selbstbestimmung voraus,
prigen diese bis ins Innerste.

ES: Eine reflexive politische Bildung bezieht daher die immer
zugleich fremdbestimmten Rahmenbedingungen fir die Orga-
nisation von selbstbestimmten Bildungserfahrungen mit ein.

SM: Hier 6ffnet sich das weite Feld der Unterstiitzung und Un-
tergrabung von Miindigkeit. Eine reflexive politische Bildung
wird daran orientiert sein, die Gestaltung von Lernumgebun-
gen aus der Perspektive von Fremd- als Selbstbestimmung bzw.
Selbst- durch Fremdbestimmung zu konzeptualisieren — und
damit Argumentationsfiguren in Anspruch nehmen, die der
dialektischen Konzeption von Miindigkeit bei Adorno ent-
nommen sind.

ES: Das besondere Potenzial dialektischer Argumentations-
figuren werden wir noch ausfithrlicher diskutieren. Festhalten
konnen wir zunichst, dass das Nachdenken tiber Miindigkeit im
Spannungsfeld von Selbst- und Fremdbestimmung bereits bei
Adorno in einer prignanten, weiterfithrenden Figur auftaucht;
diese ldsst sich aber historisch noch viel weiter zurtickverfolgen.

SM: Diese Uberlegungen sind keineswegs neu, nur in den letzten
Jahrzehnten in der politischen Bildung in den Hintergrund
gertickt. Damit riicken jedoch auch bestehende Problemls-
sungsmoglichkeiten aus dem Blickfeld. In der langen Tradition
des Nachdenkens tiber die Gestaltung von Bildungserfahrungen
steht die Verhiltnisbestimmung von Selbst- und Fremdbestim-
mung wiederkehrend im Mittelpunkt. Schon Kant bemerkte
dazu:

yEines der grofiten Probleme der Erziehung ist, wie man

die Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang mit der
Fihigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen kon-
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ne. Denn Zwang ist notig! Wie kultiviere ich die Freiheit
bei dem Zwange? Ich soll meinen Zgling gewhnen, einen
Zwang seiner Freiheit zu dulden, und soll ihn selbst zu-
gleich anfiihren, seine Freiheit gut zu gebrauchen (Kant
1956 [1803], 711).

Wie kultiviere ich also die Freiheit bei dem Zwange? Die Ant-
wort einer reflexiven politischen Bildung: indem die autonomie-
forderliche Seite von Fremdbestimmung (Freiheit) unterstiitzt
und gefordert, die autonomieeinschrinkende (Zwang) erkannt,
problematisiert und zuriickgedringt wird. Das ist eine struk-
turelle Herausforderung einer jeden ernsthaften didaktischen
Uberlegung. Wichtig dabei ist: Es gibt keinen Determinismus
in die eine oder in die andere Richtung. Es gibt strukturelle
Rahmenbedingungen, die die Anerkennung und Missachtung
der Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten der Lernen-
den unterstiitzen. Seit jeher, heute und vor allem fir die Zu-
kunft handelt es sich bei der Férderung von Mundigkeit unter
institutionellen Bedingungen um ein zentrales Bezugsproblem.
In der dialektisch verstandenen ,Selbst- durch Fremdbestim-
mung‘ werden erheblich mehr und bessere miindigkeitsorien-
tierte Optionen erhalten als in der dichotomen Verkiirzung auf
entweder Selbst- oder Fremdbestimmung, zumal in der Verkiir-
zung die Wirkmichtigkeit der jeweils anderen Seite auch noch
ignoriert und ausgeblendet wird.

ES: Deutlich werden hier die Impulse, die Adorno fiir eine re-
flexive politische Bildung zur Verfiigung stellt. Denn auch er
beschiftigt sich ja mit dem Verhiltnis von Autonomie und He-
teronomie und koppelt letztere unmittelbar an die Unterstit-
zung individueller und gesamtgesellschaftlich abgesicherter
Freiheit. Aus dieser Perspektive geht es dann nicht darum, sich
den fremdbestimmten gesellschaftlichen Verhiltnissen mog-
lichst zu entziehen, um selbstbestimmt sein zu konnen; das
wiirde die Voraussetzung der eigenen Selbstbestimmung aus-
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klammern. Genau fiir diese Voraussetzungen, die Bedingungen
der Moglichkeit von Freiheit und Miindigkeit, interessiert sich
die Kiritische Theorie Adornos aber. Eine daran anschlieffende
Frage lautet dann: Wenn die heteronomen gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen vorgingig sind, wie lassen sich die struk-
turellen, institutionellen Verhiltnisse so gestalten, dass sie
Mindigkeit férdern und unterstiitzen und nicht untergraben
und verhindern?

SM: Sowohl die Problembeschreibung Kants als auch die Kri-
tische Theorie Adornos teilen in struktureller Hinsicht einen
Loésungsansatz, der darin besteht, nicht in einem ausschlie-
flenden ,oder’ die Chancen oder Probleme der einen oder
der anderen Seite zu fokussieren. Die Form ,oder’ kann auch
Optionen verengen und verkiirzen, weil damit auch unterstellt
wird, es gebe nur zwei Moglichkeiten: Freiheit oder Zwang,
Autonomie oder Heteronomie, Selbst- oder Fremdbestim-
mung. Die Differenzierung, auf die die reflexive politische Bil-
dung abhebt, sucht und findet die Problemlésungskapazititen
darin, dass die beiden Gegensitze auch jeweils in sich enthalten
sind. Erst der Blick auf die innere Verbundenheit beider Seiten
erlaubt es Kant und Adorno, zwischen selbstbestimmungsfor-
derlicher und -hinderlicher Fremdbestimmung innerhalb der
beiden Momente zu differenzieren und diese Unterscheidungs-
moglichkeit auch zu begriinden. Dann wird der Gegensatz von
Selbst- oder Fremdbestimmung nicht aufgeldst, sondern fiir
miundigkeitsorientierte Bildungserfahrungen gestaltbar. Neben
und zusitzlich zu dem ,oder® findet eine Befragung der auto-
nomieférderlichen und -hinderlichen Aspekte in den beiden
Gegensitzen statt.

Wenn wir das zusammenfassen, dann riickt im Rahmen
einer reflexiven politischen Bildung die Frage in den Mittel-
punkt, ob, inwiefern und unter welchen Bedingungen von
Fremdbestimmung die Selbstbestimmung (nicht) ausgebaut
und unterstiitzt werden kann. Eine reflexive politische Bildung
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kann sich hier mit einer Antwort, die allein auf einer Setzung
zugunsten der Selbstbestimmung beruht, nicht begnigen;
streng dialektisch gedacht benotigt es demgegeniiber immer
auch den Einbezug der anderen, in institutionellen Bildungs-
bemithungen stets vorfindlichen Seite der Fremdbestimmung
— ohne sich dabei jedoch blind der Fremdbestimmung zu tber-
antworten, die immer zu Lasten der Autonomie, der Mindig-

keit, der Freiheit der Subjekte geht.

1.4 Beispiel: Die Steuerbarkeit von Miindigkeit

ES: Wir haben uns vorgenommen, am Ende jedes Kapitels
noch jeweils Beispiele anzufiihren, um zu veranschaulichen,
was wir meinen und auch, um die Relevanz einer reflexiven
politischen Bildung genauer zu konturieren. An dieser Stelle
wurde mich deshalb interessieren: Nehmen die beiden Mo-
delle von Miundigkeit, ,Selbst- oder Fremdbestimmung* sowie
JFremd- zur Selbstbestimmung’, auch in Bildungsmaterialien
der politischen Bildung eine Bedeutung ein?

SM: Verwunderlich wire einzig, wenn das nicht der Fall wire.
Die problematischen Materialien, die keine oder kaum ei-
genstindige Auseinandersetzungen zulassen und mehr oder
weniger direkt entmiindigen, sind dabei die eine Seite. Die
Autorengruppe Fachdidaktik hat dazu ein Beispiel der Ini-
tiative Neue Soziale Marktwirtschaft als ,Musterbeispiel fir
entmindigenden Unterricht gezeigt (Autorengruppe Fach-
didaktik 2016, 20). Es macht Ubrigens Spaf}, gemeinsam mit
Schiiler/-innen oder auch Studierenden solche Materialien
genau darauthin zu untersuchen, wie man dumm gehalten
werden soll. Nicht zufillig sind wir hier wieder bei Adorno,
der fir miindigkeitsorientierte Bildungserfahrungen davon
ausging, dass die indoktrinierenden Gehalte ,madig’ gemacht
werden konnen. Uns interessiert zudem die andere Seite, die der
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,guten’ Bildungsmaterialien, die auf die Selbstbestimmung von
Lernenden setzen. Ich nehme an, darauf spielst du an?

ES: Ja, sicher. Wenn man sich so manche aktuelle Bildungsma-
terialien anschaut, die auf Selbstbestimmung abzielen, und
diskutiert, welche theoretischen und didaktischen Uberlegun—
gen darin enthalten sind, dann zeigt sich auch: Die Fokussierung
auf Selbstbestimmung liefert keine Garantie fiir Miindigkeit ...

SM: ... und genau das ist der Schliissel fur Miindigkeit. Wir
haben das fiir einige ausgewihlte Bildungsmaterialien in unter-
schiedlichenThemenfeldern herausgearbeitet. Um ein erstes Bei-
spiel zu nennen: die Bundeszentrale fiir politische Bildung hat ein
Arbeitsblatt im Themenfeld ,Antisemitismus’ herausgegeben,
das ich auch fur Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen an
Schulen bzw. fiir Lehrer/-innen nutze und manchmal in meinen
Seminaren diskutiere.? Dort gibt es Aufgaben, die, wie ich
sagen wirde, die Chancen und Herausforderungen der miin-
digkeitsorientierten Figur Fremd- zur Selbstbestimmung' pa-
radigmatisch verdeutlichen.

ES: Um was geht es in diesen Aufgaben?

SM: In diesen wird die zentrale Verkniipfung von (Nicht-)
Wissen und (Selbst-)Reflexion in den Mittelpunkt geriickt
— und zwar theoretisch, didaktisch und praktisch mit den zur
Verfugung stehenden Moglichkeiten versiert abgesichert. Bei
der ersten Aufgabe ,Was weifst du tber das Judentum?* han-
delt es sich beispielsweise um eine, die das eigene verfiigbare
Wissen in Beziehung zu der empirischen Datenlage setzt. Zu-
nichst wird nach der eigenen Einschitzung gefragt, wie viele

2 Bundeszentrale fiir politische Bildung (2020): Themenblitter im Un-
terricht Nr. 123. Online abrufbar unter: https://www.bpb.de/shop/lernen/
themenblaetter/315213/antisemitismus (letzter Abruf: 20.7.2023).
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Juden und Jidinnen in Deutschland wohnen. Die Lehrenden
kénnen dann anschlieffend die empirischen Daten nennen, die
die Lernenden dann in einer zweiten Spalte eintragen konnen.
Hier zeigen sich dann zumeist Diskrepanzen, die erklirt wer-
den konnen. Nur wie? Im Rahmen einer reflexiven politischen
Bildung wird deutlich, dass dadurch mindestens theoretisch
nicht ausgeschlossen werden kann, dass bestehende Ressenti-
ments bekriftigt und bestitigt werden und auch, dass in der
Verkniipfung von (Nicht-)Wissen und (Selbst-)Reflexion ge-
sellschaftliche und individuelle Vorstellungen tber ,die Juden'
sichtbar werden. Dartiber kann eine Beschiftigung und Ausei-
nandersetzung damit entstehen, welches gesellschaftliche und
individuelle Wissen die eigenen Annahmen (nicht) prigt.

Um es auf den Punkt zu bringen: In der Form ,Selbst- oder
Fremdbestimmung‘ wird mehr oder weniger unhinterfragt da-
von ausgegangen, dass die didaktisch und theoretisch abgesi-
cherten Uberlegungen, die dem Arbeitsblatt zukommen, auch
automatisch als Bildungserfahrungen gemacht werden. Diese
Garantie kann eine reflexive politische Bildung nicht geben,
aus systematischen Griinden. Die Steuerbarkeit von Bildung
istin einer reflexiven politischen Bildung nicht deterministisch
gedacht, sondern kontingent. Das fiihrt zu entscheidenden
konzeptuellen Umstellungen, die auch die sozialwissenschaft-
liche Fachdidaktik betreffen. Die Figur ,Fremd- zur Selbst-
bestimmung® greift das auf. Hier wird die fremdbestimmte
Gestaltung von Bildungserfahrungen stets aus folgender Per-
spektive heraus befragt: Inwiefern tragen die fremdbestimm-
ten Rahmenbedingungen (nicht) zur Mindigkeit bei? Ohne
Weiteres konnen die fremdbestimmten Rahmenbedingungen,
z.B. in der Institution Schule oder Hochschule, miindigkeits-
orientierte Bildungserfahrungen verstellen, wenn die Lernen-
den bei der Bearbeitung von Arbeitsblittern zum Themenfeld
Antisemitismus lediglich auswendig gelernte Formeln wie-
dergeben sollen. Miindigkeit, operationalisiert als Unterstiit-

zung von Denk-, Handlungs- und Urteilsméglichkeiten, geht
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weit dartber hinaus; hier geht es um die eigenstindige und
selbstbestimmte Auseinandersetzung von Lernenden — die
von Lehrenden bewusst und planmifig organisiert wird. Das
ist der Schliissel fiir die Gestaltung miindigkeitsorientierter
Bildungserfahrungen: ,Fremd- zur Selbstbestimmung’. Da-
bei zeigt sich: Es gibt immer auch die Moglichkeit, die gut
gemeinten Intentionen als Bestitigung des Ressentiments zu
verstehen (Miller 2021¢). Diesen Herausforderungen widmet
sich eine reflexive politische Bildung ...

ES: ... und entwickelt dariiber einen miindigkeitsorientierten
Ansatz weiter. Ein anderes Beispiel wire ein Arbeitsblatt aus
dem Themenfeld Geschlecht, das wir der Open Educatio-
nal Resource ,Was ist Gender? entnommen haben (HOOU
2021). Bei der Aufgabe handelt es sich um eine Ubung, die auf
die Reflexion von Diskriminierung abzielt.? In dieser werden
die Lernenden in Einzelarbeit aufgefordert, (1) eine Situati-
on zu schildern, in der die Diskriminierung einer LSBTIQ-
Person beobachtet wurde. Anschliefend sollen die Lernenden
(2) ihre Reaktion sowie (3) ihre Gefiihle zu dieser Reaktion
damals wie heute notieren und (4) darauf reflektieren, was
sie zukiinftig zur Unterstiitzung der diskriminierten Person
anders machen wiirden. Mit der Thematisierung von Diskri-
minierung und Geschlecht riickt die Aufgabe einen beson-
ders sensiblen Bereich in den Mittelpunkt. Die erhoftte und
erwilinschte Bildungserfahrung besteht hier darin, die (Be-
obachtung von) Diskriminierungs- und Gewalterfahrungen
bearbeiten zu konnen. Wenn die fremdbestimmten Rahmen-
bedingungen dabei allerdings nicht mitbedacht werden, kann
das selbstbestimmte Bildungserfahrungen geradezu unterlau-

3 HOOU (2021): Was ist Gender? Open Education Resource zum Thema
Gender. Reflexionsaufgabe ,Diskriminierung begegnen.“ Online abrufbar
unter: https://blogs.hoou.de/gender/wp-content/uploads/2019/06/Reflexion-
Diskriminierung-LSBTIQ.pdf (letzter Abruf: 20.7.2023).
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fen. Im Falle der Thematisierung von geschlechtlicher und se-
xualititsbezogener Diskriminierung spricht empirisch einiges
dafiir, dass Diskriminierende, Bystander und Betroftene in einer
Schulklasse bzw. in der Lerngruppe gleichermafien anwesend
sind — und genau dieser Umstand kann dazu fihren, dass die
Lernenden die Thematisierung und Problematisierung von
Diskriminierung doch meiden. Die Rahmenbedingungen
sind daher nie voraussetzungslos, sondern wirken in die Ge-
staltung von Bildungserfahrungen hinein.

SM: Davon ist die Umstellung auf eine reflexive politische
Bildung motiviert. Die Reflexion auf die beiden Denkfiguren:
JFremd- oder Selbstbestimmung® sowie ,Fremd- zur Selbst-
bestimmung‘ hilft auch, das Phantasma der Steuerbarkeit von
Lernen anders verstehen zu konnen. Die Steuerbarkeit von
Mindigkeit hat zwei Seiten: Eine problematische, wenn die
Steuerbarkeit deterministisch gedacht wird. In dieser Vorstel-
lung fithren die richtigen’ Bildungsmaterialien zum richtigen’
Denken. Ich spitze hier bewusst zu, um die Probleme deutlich zu
machen. Die Steuerbarkeit von Mundigkeit unter institutionel-
len Bedingungen kann aber, im direkten Anschluss an Adorno,
auch anders gedacht werden: in der Reflexion auf die Fremd-
bestimmung, die nicht ausgenutzt, sondern zur Miindigkeit ge-
nutzt wird. Mindigkeit besteht eben nicht in der unvermittelten
Huldigung der Selbstbestimmung, sondern in der Reflexion auf
die autonomieerweiternden und -verstellenden Potenziale in
und durch fremdbestimmte Rahmenbedingungen.

ES: In den Blick geraten dann die strukturellen Voraussetzun-
gen, die mindigkeitsorientierte Bildungserfahrungen verstellen
und hervorbringen. Kritisiert werden konnen dann auch Bil-
dungsmaterialien, die Selbstbestimmung in Anspruch nehmen
und versprechen, dabei aber keine Differenzierung vornehmen,
die es erlaubt, autonomieeinschrinkende von autonomieforder-
lichen Momenten unterscheiden zu konnen.
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SM: In der Denkfigur ,Selbst- durch Fremdbestimmung' kon-
nen schlief}lich Bildungsmaterialien befragbar gehalten werden
— mindestens aus der Perspektive, wie sie Mindigkeit (nicht)
unterstiitzen und unabhingig von der dichotomen Einschit-
zung, ob es sich jeweils um ,gute’ oder ,schlechte’ Bildungs-
materialien handelt. Dann konnen ,schlechte’ Materialien und
Schulbiicher auch so aufgeschlisselt werden, dass die Funktio-
nen und Mechanismen — wie z.B. die unbeabsichtigte Produk-
tion von Stereotypen — gezeigt und diskutiert werden kénnen.
Genau so erkenntnisreich kann umgekehrt die Erfahrung sein,
wenn Bildungsmaterialien darauthin analysiert werden, wie sie
moralisierend die eigenen Uberzeugungen gesinnungsethisch
und missionarisch proklamieren: ,Ich wiirde eine solche Erzie-
hung des ,Madigmachens‘ auflerordentlich advozieren (Adorno
1971 [1963], 146). Dialektisch miisste man freilich noch das
genaue Gegenteil hinzunehmen. Es geht in der Gestaltung
von miindigkeitsorientierten Bildungserfahrungen nicht nur
um das Madigmachen, sondern zudem auch immer um das
,Bessermachen‘ (Mende/Miiller 2009, 8) — also darum, welche
Freiheitsmoglichkeiten das Madigmachen® eréffnen kann, die
vorher noch nicht zur Verfigung standen.
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2. Der Beutelsbacher Konsens

SM: Meine These ist: Die Argumentationsfigur ,Selbst- durch
Fremdbestimmung’ bildet die Tiefenstruktur des Beutelsbacher
Konsens. Daher kann an den Beutelsbacher Konsens sowohl di-
chotom als auch miindigkeitsorientiert angeschlossen werden.
Dies ist eine der Ursachen, warum sich so vehement am Beu-
telsbacher Konsens abgearbeitet (Widmaier/Zorn 2016) und
dieser dadurch weder weiterentwickelt noch ernsthaft in Frage
gestellt wird.

ES: Das ist erlduterungsbediirftig. Kannst du die Struktur an den
drei Grundsitzen des Beutelsbacher Konsens veranschaulichen?

2.1 DieTiefenstruktur des Beutelsbacher Konsens

SM: In der heute altbacken und tiberkommen wirkenden Ter-
minologie des Uberwiltigungsverbots blitzt die Tiefenstruk-
tur bereits auf. Was wird tiberwiltigt? Das Selbst, das Ich, die
Autonomie das Prinzip der Selbstbestimmung wird verletzt!
Auf diese zentrale Herausforderung reagiert der Beutelsbacher
Konsens. Affektiv-emotional kénnen Lernende beispielswei-
se uberwiltigt werden, wenn sie moralisch auf die ,richtige’
Seite gezogen werden sollen. In seinem Tagungsprotokoll be-
merkte Wehling dazu: ,Es ist nicht erlaubt, den Schiler — mit
welchen Mitteln auch immer — im Sinne erwiinschter Mei-
nungen zu Uberrumpeln und damit an der ,Gewinnung eines
selbstindigen Urteils® zu hindern. Hier genau verlduft nimlich
die Grenze zwischen Politischer Bildung und Indoktrination®
(Wehling 1977, 179). Wohlweislich ist hier die denkbar weitrei-

chende Uberlegung ,mit welchen Mitteln auch immer‘ benannt.
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Es geht hier um Einzelfille, die auszuschliefen sind, und um
die universale Problematisierung von simtlichen Mitteln in
der Gestaltung von politischen Bildungserfahrungen, die die
Selbstbestimmung der Lernenden hindern. Die Verhinderung
von Selbstbestimmung wird so fundamental kritisiert.

Das ist die eine Seite, die die Verhinderung und die Un-
terstiitzung von Selbstbestimmung fokussiert. Heute konnen
wir diese priziser operationalisieren in der Doppellaufigkeit
der Verhinderung und Férderung von Denk-, Handlungs- und
Urteilsmoglichkeiten in und durch die Gestaltung von Bil-
dungserfahrungen unter institutionellen Bedingungen. Aber im
Kern geht es immer noch um die im Beutelsbacher Konsens be-
nannte Herausforderung: Wie gelingt politische Bildung ohne
(un-)beabsichtigte Indoktrination, obwohl und weil Lehrende
fremdbestimmte Inhalte, Werte und Normen als Bildungsge-
genstinde fur selbstbestimmte Bildungserfahrungen zur Verfii-
gung stellen?

Hier nun zeichnet sich die andere Seite, die Fremdbestim-
mung in der Gestaltung politischer Bildungserfahrungen, ab. In
entscheidenden Hinsichten steht diese der Selbstbestimmung
fundamental entgegen. Die Gestaltung von Bildungserfahrun-
gen ist so mit dem strukturellen Gegensatz von Selbst- oder
Fremdbestimmung konfrontiert. Das Interessante ist nun, dass
sowohl mit guten als auch mit schlechten Absichten die Struk-
tur von Selbst- und Fremdbestimmung dichotom verkiirzt wer-
den kann und dadurch Miindigkeit verstellt wird.

ES: ... weil auch der gute Anspruch, zur Miindigkeit und
Selbstbestimmung beizutragen, nicht davor schitzt, unbeab-
sichtigt doch indoktrinierend und instrumentalisierend wirken
zu konnen.

SM: Genau das. Es koénnen ohne Weiteres empirische Bei-

spiele gefunden werden, in denen Lehrende nicht indoktrinie-
ren wollen und es aber dennoch tun. Grammes hat vor Jahr
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und Tag auf diese Herausforderung im ersten Grundsatz des
Beutelsbacher Konsens verwiesen: ,Wird die Problematik der
Uberwiltigung nur auf der Ebene des pidagogischen Bezugs
von Lehrer und Schiiler und nicht auch auf der Ebene der wert-
mifligen Vorwegbestimmtheit der Lerngegenstinde bestimmt,
wird die Aufgabe didaktischer Transformation unterlaufen®
(Grammes 1996, 152). In einer reflexiven politischen Bildung
kann diese Aufgabe didaktischer Transformation strukturell
und normativ genauer skizziert werden, indem zwischen au-
tonomieforderlichen und -einschrinkenden Momenten der
Fremdbestimmung differenziert wird. Es geht darum, wie die
fremdbestimmten Rahmenbedingungen fiir die Unterstiitzung,
Hervorbringung und Férderung von Selbstbestimmung (nicht)
genutzt werden konnen. Darauf zielt die Figur ,Selbst- durch
Fremdbestimmung® ab.

ES: Wie sieht es mit dem zweiten Grundsatz aus, dem Kon-
troversititsgebot? Lisst sich hier ebenfalls die autonomiefor-
derliche Unterstiitzung von Selbst- durch Fremdbestimmung
entnehmen?

SM: Aus einer reflexiven Perspektive sicherlich — und zwar
sowohl theoretisch als auch empirisch. Theoretisch hebt das
Kontroversititsgebot darauf ab, die gesellschaftlich umstritte-
nen Thematiken (Gender, Religion, Klimapolitik, Populismus
etc.) und gesellschaftlichen Herausforderungen (Digitalisie-
rung, Nachhaltigkeit etc.) pidagogisch bearbeitbar zu halten
und nicht vorzuentscheiden. Bei alledem geht es keineswegs
lediglich darum, die Lernenden mit méglichen Positionen und
Standpunkten vertraut zu machen, die gesellschaftlich kursie-
ren, sondern darum, den eigenen Horizont zu erweitern. Weh-
ling hat das vorsichtig, zogernd noch als Frage formuliert: ,Zu
fragen ist, ob der Lehrer nicht sogar eine Korrekturfunktion
haben sollte, d.h. ob er nicht solche Standpunkte und Alter-

nativen besonders herausarbeiten muss, die den Schiilern (und
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anderen Teilnehmern politischer Bildungsveranstaltungen) von
ihrer jeweiligen politischen und sozialen Herkunft her fremd
sind“ (Wehling 1977, 179; Hervor. im Orig.). In der Idee der
Korrekturfunktion ist die ganze Herausforderung der Selbst-
und Fremdbestimmung aufgehoben. Die Korrekturfunktion
kann theoretisch und empirisch fremdbestimmt ausgenutzt
werden. Sie kann aber — und das ist dann der miindigkeitsori-
entierte Pfad — auch fiir die Férderung von Selbstbestimmung,
die Erweiterung des Horizontes, der Foérderung von Denk-,
Handlungs- und Urteilsméglichkeiten genutzt werden. Das
16st die Fremdbestimmung jedoch nicht auf, sondern hilt und
gestaltet sie autonomieforderlich aus. Das wird mit der Formel
,Selbst- durch Fremdbestimmung' angezeigt.

ES: Ich nehme an, dass dann auch im dritten Grundsatz
nachgezeichnet werden kann, dass sowohl eine dichotome
Interpretation moglich ist, die entweder auf Selbst- oder
Fremdbestimmung setzt, als auch eine miindigkeitsorientierte
Tiefenstruktur, die mit der Figur von ,Selbst- durch Fremdbe-
stimmung’ verbunden ist?

SM: Der dritte Grundsatz ist insofern der schwierigste, weil
darin Unterschiedliches zusammengezogen ist. Das wird be-
reits daran deutlich, dass die beiden anderen auf einen Begriff
gebracht werden konnen (Uberwiltigungsverbot, Kontrover-
sititsgebot), beim dritten das aber schon schwerer fillt. Mit
dem Kiirzel ,Interesse des Schiilers riicken auch bedeutsame
Aspekte des dritten Grundsatzes in den Hintergrund. Die
ganze Formulierung lautet bekanntlich:

»Der Schiiler muss in die Lage versetzt werden, eine po/iti-
sche Situation und seine eigene Interessenlage zu analysieren,
sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorgefundene
politische Lage im Sinne seiner Interessen zu beeinflussen.
Eine solche Zielsetzung schlieft in sehr starkem Mafle die
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Betonung operationaler Fihigkeiten ein, was eine logische
Konsequenz aus den beiden vorgenannten Prinzipien ist*

(Wehling 1977, 180, Hervor. im Orig.).

Vor diesem Hintergrund schlage ich vor, den dritten Grund-
satz als Autonomicprinzip zu interpretieren. Es geht darum, die
Lernenden bei der selbststindigen Verortung zu unterstiitzen.
Wir wissen nun zur Gentige, dass diese Form der Selbstindig-
keit unter institutionellen Bedingungen an Fremdbestimmung
gekoppelt und das allzu oft ein Problem ist, aber nicht auto-
matisch sein muss. Daher auch hier die reflexive Wendung:
Selbst- durch Fremdbestimmung. Interessant ist zudem, dass
Wehling hier bereits auf ,operationale Fihigkeiten‘ verweist.
Diese wiirde ich heute mit der Forderung von Denk-, Hand-
lungs- und Urteilsmdglichkeiten tibersetzen.

ES: Klar ist nun, inwiefern sowohl autonomiceforderlich als auch
instrumentell an den Beutelsbacher Konsens angeschlossen wer-
den kann und wird. Du hast aber ausgefiihrt, dass die autono-
mieforderlichen und instrumentellen Momente bereits 7z den
Grundsitzen des Beutelsbacher Konsens selbst enthalten sind,
als innere Gegenlaufigkeiten. Inwiefern entspricht dies der
Tiefenstruktur des Beutelsbacher Konsens?

SM: Die mundigkeitsorientierte Idee des Beutelsbacher Kon-
sens wurzelt in der Struktur von Selbst- durch Fremdbestim-
mung, die gekoppelt ist an einen didaktisch unhintergehbaren
normativen Kern, das Autonomieprinzip. Entscheidend ist die
ganze Argumentationsfigur: Sie wird nicht behauptet, sondern
ihre Begriindung erweist sich im Vollzug. Umgekehrt wird
daraus auch ein Maf3stab fiir die politische Bildung. Wird die
Idee der Mindigkeit durch den Beutelsbacher Konsens un-
terlaufen, beschidigt das nicht nur den Konsens, sondern die
Autonomie, die Miindigkeit der Beteiligten. Selbst auf die ei-
gene Negation, die Verletzung der eigenen Prinzipien reagiert
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der Beutelsbacher Konsens noch, indem er den Lehrenden eine
reflexive Haltung dazu abverlangt: ,Eine reflexive Haltung, die
das Kontroverse als zentralen Aspekt der Sache selbst erschliefit,
wire als Konsequenz aus dem Beutelsbacher Konsens fiir den
Unterricht in der politischen Bildung zu fordern (Sander 2009,
240). Diesen Horizont eréffnet eine reflexive politische Bil-
dung. In den dichotomen Formen von ,Entweder-oder‘ blei-
ben die theoretischen und fachdidaktischen Moglichkeiten
des Beutelsbacher Konsens unterbestimmt, der theoretisch
anspruchsvolle Gehalt wird sogar verdeckt.

Nebenbei: Kant trifft eine Unterscheidung zwischen hy-
pothetischen Imperativen und den verschiedenen Varianten
des kategorischen Imperativs (Ritsert 2017, 156 ff.). Wer sich
dafiir interessiert: Die Struktur des kategorischen Imperativs
weist Parallelen zur Tiefenstruktur des mindigkeitsorientierten
Kerns im Beutelsbacher Konsens auf. Und damit ist nicht die
,goldene Regel: \Was du nicht willst, das man dir tu, das fiig

auch keinem anderen zu‘ gemeint.

2.2 Inhaltsindifferenz oder Handlungsanweisung?

ES: Der Beutelsbacher Konsens, das ,Markenzeichen politi-
scher Bildung“ (Reinhardt 2019, 15), stellt seit jeher eine He-
rausforderung in der politischen Bildung dar (vgl. zur Rezep-
tionsgeschichte des Beutelsbacher Konsens: Pohl/Will 2016).
Im Anschluss an kursierende Interpretationen des Beutelsba-
cher Konsens lassen sich die Engfiihrungen von dichotomen
Anschlussmoéglichkeiten ebenso wie der miindigkeitsorien-
tierte Horizont genauer in den Blick nehmen. Das zeigt sich
besonders an den Kritiken des Beutelsbacher Konsens.

SM: Georg Weifleno beispielsweise problematisiert eine ,In-

haltsindifferenz‘ des Beutelsbacher Konsens (Weifieno 2017,
50). Dies fiihrt ihn u.a. zum Ergebnis, ,dass ein Unterricht
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nach dem Modell der Politikkompetenz den Konsens tiberfliis-
sig macht“ (Weifleno 2017, 53). Andere sehen das freilich ganz
anders. Klaus Ahlheim z.B. hat den Beutelsbacher Konsens
geradezu im Blick auf die darin enthaltenen Handlungsanwei-
sungen problematisiert: ,Der Beutelsbacher Konsens enthilt,
wie es Walter Gagel einmal formuliert hat, ,Handlungsanwei-
sungen an den Lehrer, nicht weniger, aber auch nicht mehr*
(Ahlheim 2009, 250). Was ist der Beutelsbacher Konsens nun:

Inhaltsindifferent oder handlungsanweisend?
ES: Ich nehme an: weder noch bzw. beides?

SM: Ich auch — und zwar jeweils in ganz bestimmten Hinsichten
(nicht). Die erstgenannte Problematisierung des Beutelsbacher
Konsens fokussiert auf die Inbaltsindifferenz:

»Waren frither vage Beschreibungen der Inhalte des Politik-
unterrichts meist tblich, so hat die Kompetenzorientierung
einen realistischen Blick auf das tatsichliche Kénnen der
Schiilerinnen und Schiiler eingefordert. Es ist inhaltlich
prézise das konkrete Lernergebnis anzugeben. Dabei ist die
angegebene Fachsprache zu benutzen. Die zahlreichen ver-
schiedenen Interpretationen des Beutelsbacher Konsenses
haben deutlich gemacht, dass der Konsens dazu nicht taugt.
Er stellt keine theoretische Formulierung dar und hilft nicht
zur konkreten Bestimmung von Inhalten. Er ist inhaltsin-
different. [...] Der Beutelsbacher Konsens ist deshalb heute
im kompetenzorientierten Politikunterricht tberflissig*
(Weileno 2017, 50).

Der Beutelsbacher Konsens scheint aus dieser Perspektive
heute tberfliissig zu sein, weil er weder (a) eine theoretische
Fundierung biete noch (b) zu einer konkreten Bestimmung von
Inhalten verhelfe. Weifleno problematisiert hier zudem, dass
der Beutelsbacher Konsens zur Kompetenzorientierung nicht
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beitrage, sogar nichts beitragen konne, weil sich diesem keine
konkreten Inhalte entnehmen lassen. In der Tat: Im Tagungs-
protokoll von Wehling finden sich keine unmittelbaren Hand-
lungsanweisungen, die damals, heute und auch kinftig auf eine
konkrete Bestimmung von Inhalten abzielen (Wehling 1977).

Demnach kann eine Schwiche des Beutelsbacher Konsens
darin geschen werden, dass er inhaltsindifferent verbleibt. Aus
einer solchen Interpretationslinie heraus erscheint dann auch
Inhaltsindifterenz als Problem — und gerit damit in Missver-
standnisse:

»2Der Beutelsbacher Konsens ist immer wieder priskriptiv
als positiver Lernkatalog mifiverstanden worden, der oberste
Zielvorstellungen politischer Bildung formuliert und so er-
satzweise die Funktion der wohlklingenden Priambeln der
geisteswissenschaftlichen Bildungsplane der 50er und 60er
Jahre tibernimmt“ (Grammes 1996, 144).

Aus einer miindigkeitsorientierten Perspektive kann damit
genau umgekehrt argumentiert werden. Das scheinbare Pro-
blem erweist sich dann als Lésung. Das besondere Potenzial
des Beutelsbacher Konsens liegt auch darin, dass er sich nicht
vorab auf konkretistische Inhalte und Lernkataloge verpflich-
tet. Sander wird nicht mide zu betonen, dass die konkreten
Inhalte im sozialwissenschaftlichen Unterricht in fiinf, zehn
oder zwanzig Jahren gar nicht vorweggenommen werden
kénnen. Das ist dem Gegenstandsteld ,politische Bildung* ei-
gen. Hoffentlich, wiirde ich sagen! Dass sich im Laufe eines
Berufslebens als Mathelehrer/-in der Satz des Pythagoras
wandelt, ist unwahrscheinlich. Dass sich im Laufe eines Be-
rufslebens als politische/r Bildner/-in die inhaltlichen He-
rausforderungen wandeln, kann sogar als gesichert gelten.
Ein Beispiel: Die konkreten Inhalte der Herausforderun-
gen in Zeiten der Pandemie konnten in der fachdidaktischen
Lehrkriftebildung gar nicht vorweggenommen werden; die
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Fertigkeiten und Fihigkeiten zur reflexiven Distanznahme al-
lerdings schon. Genau darauf reagiert eine reflexive Bildung.
Die Bedeutung einer mindigkeitsorientierten Organisation
von Lernumgebungen bleibt strukturell gleich, auch wenn die
Inhalte sich stetig wandeln. Der Beutelsbacher Konsens ist
durch eine offene Denkfigur charakterisiert.

ES: Das verdeutlicht, dass die Inhalte in der politischen Bil-
dung sich nicht nur durch ihre gesellschaftliche Wandelbarkeit
auszeichnen, sondern auch durch ihre Kontroversitit und Viel-
faltigkeit. Das gilt gleichsam fiir Annahmen tber eben jene In-
halte, weil diese aus unterschiedlichen, durchaus widerspriich-
lichen Interessen und Perspektiven heraus formuliert werden.
Darauf reagiert das Kontroversititsgebot im Beutelsbacher
Konsens. In der politischen Bildung kénnen die Inhalte nicht
vorab entschieden, sie konnen aber in ihrer grundlegenden
Struktur (Pluralitit, Multiperspektivitit, Kontroversitit) disku-
tiert werden. Politische Bildung ist dann als institutionalisierter
Bildungs- und Reflexionsraum angelegt, in dem die divergie-
renden individuellen und gesellschaftlichen Vorstellungen ge-
lernt, erfahren, diskutiert und reflektiert werden konnen.

SM: Aus ciner reflexiven Perspektive wird die ,Inhaltsindiffe-
renz’ zudem als Stirke fiir fachdidaktische Prinzipien sichtbar.
Die Inhaltsindifferenz’ ist alles andere als diffus. Es geht dar-
um, dass die Lern- und Bildungsangebote an die Férderung von
Mindigkeit gekoppelt werden kénnen. Dem liegen anspruchs-
volle Annahmen zugrunde. Vorausgesetzt sind hier zum einen
Lernende, die erweiterte Denk-, Handlungs- und Urteilsmég-
lichkeiten entwickeln und nicht ,nur® das richtige Vokabular
verwenden konnen. Vorausgesetzt sind zum anderen Lehrende,
die ihre normativen und gesellschaftspolitischen Annahmen
reflektieren, befragen und offenhalten kénnen. Sichtbar wird
dann auch, dass dem Beutelsbacher Konsens in und durch die
Abstraktion von konkretistisch verstandenen Inhalten eine
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Befragungs- und Distanzierungsmoglichkeit zukommt: , Fach-
didaktische Prinzipien enthalten das zu lehrende und zu ler-
nende Bewuftsein nicht selbst. Sie sondieren vielmehr die
Bedingungen der Moglichkeit seiner Aneignung, Bearbeitung
und Erweiterung (Grammes 1996, 145).

Von diesem Startpunkt aus wird erst ein mindigkeitsori-
entierter Horizont eréffnet und die bildungstheoretische Stir-
ke des Beutelsbacher Konsens zeichnet sich ab. Gerade durch
das Absehen von konkreten Inhalten konnen a//e Inhalte vor
der Hintergrundfolie des Beutelsbacher Konsens reflexiv auf
Distanz gebracht werden, um die individuellen und die gesell-
schaftlichen Annahmen befragbar werden zu lassen. Dann ist
die didaktische Gestaltung des sozialwissenschaftlichen Unter-
richts bzw. von politischer Bildung von einem eindimensiona-
len, vorab festgelegten Lernziel auf offene, kontingente Ange-
bote verschoben, die die individuellen Losungsmoglichkeiten
von Lernenden aushalten und anerkennen konnen. Die Vor-
stellung lautet tbersetzt und tberspitzt: Wenn die Lernenden
das Lernziel in der Sprache, die der Didaktiker, die Lehrerin
vorab festgelegt hat, wiedergeben konnen, ist der kompetenzo-
rientierte Unterricht erreicht. Dann triumphiert und freut sich
zwar eine bestimmte Variante der Kompetenzorientierung, aber
miundigkeitsorientierte Lern- und Bildungserfahrungen werden
in dieser Abrichtungsdidaktik verhindert. Die deterministischen
Vorstellungen, die den Weg vom Lehrplan tiber den Lehrer in
den Kopf der Schiiler/-innen vorsehen, werden in einem miin-
digkeitsorientierten Modell problematisierbar, weil sie die Sub-
jektivitit der Lernenden an entscheidenden Punkten in-stru-
mentalisieren und gingeln.

ES: In der Annahme, die Inhaltsindifferenz des Beutelsbacher
Konsens sei ausschliefllich problematisch, wird dann also noch
eine ganz andere Vorstellung sichtbar. Die Lernenden werden
hier als Objekte der Belehrung konzeptualisiert. Auch diese

Diskussion ist alles andere als neu. Schon Schmiederer hat ei-
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nen einseitig gegenstands- und lernzielorientierten Unterricht
in aller Vehemenz dafiir kritisiert, dass dieser den Schiiler als
yzentralen Faktor didaktischen Denkens“ ausblendet:

»<Mag man den Fachwissenschaftler noch verstehen, wenn
er — befangen in seinem ,wissenschaftlichen‘ Theorienge-
biude und dessen Systematik — die inhaltliche (stoffliche)
Strukturierung des Unterrichts verwechselt mit dessen di-
daktischem Aufbau insgesamt, so kann man doch fast der
gesamten politischen Didaktik den Vorwurf nicht erspa-
ren, mehr oder weniger eine Didaktik des ,entfremdeten’,
weil gegenstandsorientierten Unterrichts zu sein. Und dies,
obwohl es in der Lernpsychologie seit langem eine Bin-
senweisheit ist, dafl Wissen nur bildungswirksam wird, also
Bewufitsein und Verhalten verindern kann, wenn es in Be-
ziehung tritt zum Lernenden, ,wenn es Subjektivitit ergreift
und es ins eigene Leben einfihrt (Schmiederer 1977, 54).

Von dieser Kritik sind auch zeitgendssische Varianten der
Lernzielorientierung, wie die Kompetenzorientierung, nicht
ausgenommen.

SM: Die verschiedenen Anschlussmoglichkeiten an den Beu-
telsbacher Konsens reichen bis in die unterschiedlichen Vor-
stellungen und Konzeptionen von Kompetenzorientierung
hinein. So kann Kompetenzorientierung als Aufgabe verstan-
den werden, in der das konkrete Lernergebnis mit einer vor-
ab festgelegten Fachsprache wiedergegeben werden soll (vgl.
dazu Weileno et al. 2010; Detjen et al. 2012; kritisch dazu
Autorengruppe Fachdidaktik 2011). Kompetenzorientierung
kann aber auch in einer miindigkeitsorientierten Variante aus-
gestaltet werden — als Priiffrage, inwiefern in den Lern- und
Bildungsangeboten die Forderung von Denk-, Urteils- und
Handlungsmoglichkeiten (nicht) angelegt ist (vgl. dazu GPJE
2004; Behrmann/Grammes/Reinhardt 2004). Die ,Inhalts-
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indifferenz’ im Anschluss an den Beutelsbacher Konsens
wird im einen Fall als Leerstelle gesehen, die der kompetenz-
orientierte Politikunterricht auszufiillen vermag. Im anderen
Fall wird die Inhaltsindifferenz als Voraussetzung fiir die Ge-
staltung von mindigkeitsorientierten Bildungsprozessen kon-
zeptualisiert; kompetenzorientierter Unterricht kann dann so
ausgestaltet werden, dass eigenstindige Bildungserfahrungen
erwiinscht, geboten und ermdglicht werden.

Insgesamt riicken die Hinweise von Weifleno eine Ebene
im Anschluss an den Beutelsbacher Konsens in den Mittel-
punkt, die fiir eine Diskussion um seine Aktualitit eine hervor-
gehobene Bedeutung einnimmt. Weifleno problematisiert, dass
die Vorabbestimmung von Inhalten zum konkreten Lernergeb-
nis nicht méglich sei —und genau dies nimmt ein miindigkeits-
orientierter Ansatz auf, indem er (1) fiir aktuelle und kunftige
gesellschaftliche Herausforderungen offenbleibt, (2) die Au-
tonomie der Lernenden anerkennt, (3) um die Kontroversen
tiber und in den Lerngegenstinden weifd und diese aufbereitet
und so (4) die innere Gegenliufigkeit der Struktur von ,Selbst-
durch Fremdbestimmung autonomieférderlich ausgestaltet.
Dann erst wird die Tiefenstruktur des Beutelsbacher Konsens

deutlich.

ES: Vor diesem Hintergrund ist es erstaunlich, dass der
Beutelsbacher Konsens einerseits problematisiert wird, weil
er inhaltsdifferent sei, andererseits — aus der geradezu gegen-
sitzlichen Perspektive —, dass er zu konkretistisch sei, dass er
lediglich Handlungsanweisungen an den Lehrer geben kénne
und nicht mehr (Ahlheim 2009, 250).

SM: Sicherlich konnen dem Beutelsbacher Konsens die Hand-
lungsanweisungen, nicht zu indoktrinieren, Kontroverses aus
Wissenschaft und Politik den Lernenden nicht vorzuenthal-
ten und dabei das ,Interesse des Schiilers’ zu unterstiitzen, aus-
zubauen und zu fordern, entnommen werden — aber eben aus
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Annahmen und Grinden, die mit der spezifischen Struktur der
Unterstiitzung und Férderung von Denk-, Handlungs- und
Urteilsmoglichkeiten zusammenhingen: Selbst- durch Fremd-
bestimmung. Wer ernsthaft mit der Gestaltung von Bildungs-
erfahrungen vertraut ist, wird auf die Momente der Fremdbe-
stimmung, die strukturell darin enthalten sind, reagieren. Die
Frage lautet dann: Wie kénnen die strukturell fremdbestimmten
Momente so gestaltet werden, dass sie zu Selbstbestimmung, zu
einer Erweiterung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglich-
keiten beitragen? Umgekehrt kann so in den Blick genommen
werden, wo dies trotz guter Anspriiche scheitert: dass Uberwilti-
gung auch unbeabsichtigt und ungewollt stattfinden kann; dass,
obwohl Kontroversen in Politik und Wissenschaft dargestellt
werden, diese zu relativistischer Beliebigkeit verkommen kon-
nen; dass zwar die Analysefihigkeiten der Lernenden gefordert
werden, diese aber zuweilen gerade mal bis zur nichsten Klau-
sur reichen konnen. Aus einer reflexiven, mindigkeitsorientier-
ten Perspektive kommen den drei Prinzipien des Beutelsbacher
Konsens daher keine Handlungsanweisungen im Sinne direkt
umsetzbarer Direktiven zu; vielmehr werden Handlungsanwei-
sungen, seien diese als Tipps und Tricks oder im Reiz-Reaktion-
Schema gedacht, genau dann problematisiert, wenn sie die
Autonomie der Lernenden instrumentalisieren.

ES: Der Beutelsbacher Konsens formuliert damit sehr wohl
Gebote, die ein professionalisiertes Handeln von den Lehren-
den erfordern. Gleichzeitig ist er aber in der miindigkeitsorien-
tierten Interpretationslinie auch weit mehr als ein Vorschriften-
katalog fiir Lehrkrifte, weil in seinen Grundsitzen normative
und theoretische fachdidaktische Reflexionen aufgehoben sind,
vor deren Hintergrund begriindet werden kann, warum sie zu den
Standards der Profession zidhlen: Um die Mindigkeit der Lernen-
den anzuerkennen, auszubauen und zu unterstiitzen. In diesem
Sinne lisst sich der Beutelsbacher Konsens mit seinen Prinzipien

als dreifache Priiffrage im Zeichen der Miindigkeit verstehen.
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SM: Ja, aber gleichwohl nicht als Priiffrage in dem Sinne, dass
ich wberpriife, ob ich meine Unterlagen fir das Seminar oder
den Unterricht dabei habe. Es handelt sich um eine priifen-
de Reflexion auf die Doppelliufigkeit in der Gestaltung von
Bildungserfahrungen, die eine Distanz zu individuellen und
gesellschaftlichen Normalititsvorstellungen voraussetzt. Die
Handlungsanweisungen ,du sollst nicht Uberwiltigen, ins-
trumentalisieren, indoktrinieren usw. usf." werden in dieser
kritisch-reflexiven Priifung mit ihren jederzeit méglichen Un-
tergrabungen konfrontiert, weil es eben sowohl theoretisch als
auch praktisch nicht ginzlich ausgeschlossen werden kann, dass
sie einer Proklamation verhaftet bleiben. Zwei Dinge muss man
dazu verstehen: Erstens ist die Struktur der institutionellen
Organisation von Bildung eine, die aus guten Grinden be-
stimmte Inhalte auswihlt und andere genau dadurch erst mal
vorenthilt. Daher ist eine Begrindungspflicht auch so eminent
wichtig: ,Wir nennen alles Beibringen von etwas manipulativ,
das nicht hinreichend begriindbar, beweisbar oder erweisbar ist
und das auf Vorzeigen und Reflexion der Voraussetzungen von
diesem Etwas verzichtet® (Fischer 1977, 40). Zweitens — und
das muss eine miindigkeitsorientierte politische Bildung an-
erkennen —, sind die Lernenden stets Eigenstindige und kon-
nen auch andere Erfahrungen machen als von den Lehrenden
geplant. Damit wird in einer reflexiven politischen Bildung
die Gestaltung von Bildungserfahrungen daran gekoppelt,
inwiefern sie (nicht) zur Forderung von Denk-, Handlungs-
und Urteilsméglichkeiten beitridgt, auch unabhingig von den
subjektiven Intentionen der Lehrenden.

Im instrumentellen, dichotomen Denken erscheint der
Beutelsbacher Konsens als Direktive, nicht als mindig-
keitsorientierte Denkfigur. Es handelt sich, recht besehen,
um komplexe Theoriefragen, die im Beutelsbacher Konsens
zusammengezogen sind:
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»2Die komplexen Theoriefragen, auf die der Beutelsbacher
Konsens reagierte, spielen in der heutigen Fachdiskussion
zur politischen Bildung kaum mehr eine Rolle. Uberhaupt
scheint in den letzten Jahrzehnten im Fach das Interesse
an Theorie in jenem umfassenden und grundlegenden Sinn
[...] stark zuriickgegangen zu sein” (Sander 2017, 63-64).

Die eindimensionale Setzung von Inhaltsindifferenz’ verbaut
und verstellt ebenso Optionen der didaktischen Gestaltung
von Lernumgebungen wie die Engfihrung auf ;Handlungsan-
weisung’. Die ,Inhaltsindifferenz’ muss nicht ausschliefllich als
Problem, sondern kann geradezu als Lésung diskutiert werden.
Auch die ,Handlungsanweisung’ muss nicht aussch