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Zur Verdrängung der Moderne als Epoche
Oder: Warum (nicht nur) die Fachdidaktik der Politischen 
Bildung die Einsichten ihrer klassischen Lektüren am 
Ende doch immer wieder einholen

Sven Rößler

Zusammenfassung: Ausgehend vom exemplarischen Rezeptionsschicksal der 
„epochalen Schlüsselprobleme“ Klafkis wird die Annahme des Verlustes eines 
Epochenbegriffs innerhalb hegemonialer (fach-)didaktischer Diskurse in der 
Spätmoderne entfaltet. Einer genuin fachdidaktischen Theoriebildung käme 
dabei die Aufgabe zu, und zwar in der Vergegenwärtigung längst in den klassi-
schen Schriften der Disziplin formulierter Einsichten, Geschichtslosigkeit über-
haupt als selbst epochal wirkmächtigen Imperativ ansichtig werden zu lassen 
und so auch Politischer Bildung als bloß einer Didaktik in der Moderne dazu zu 
verhelfen, als eine Didaktik der Moderne ihrem Bildungsbeitrag letztlich gerecht 
zu werden.

Abstract: Based on the exemplary reception fate of Klafki’s “epochal key prob-
lems”, the assumption of the loss of a concept of epoch within hegemonic didactic 
discourses in late modern times will be developed. A genuinely didactic theory 
formation would have the task, namely in the visualisation of insights long for-
mulated in the classical writings of the discipline, of making historicity visible 
as an imperative that is itself epochally effective, and thus also helping political 
education as merely a didactics in the modern age to ultimately do justice to its 
educational contribution as a didactics of the modern age.

Keywords: Moderne, Spätmoderne, Didaktik, Klassikerlektüren, Zivilisationsbruch

Einleitung

Noch geläufiger als Theodor W. Adornos (2002 [1969]) weit über die Politische 
Bildung hinaus in Anspruch genommene Forderung einer Erziehung zur Mün-
digkeit ist wohl die spätere Redeweise von den epochalen Schlüsselproblemen 
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bei Wolfgang Klafki (2007).1 Beide teilen jedoch, als vermeintlich nur zierende 
„Feiertagsdidaktiken“ (Mayer 1980, S. 179–187), auch das Schicksal einer enthis-
torisierenden Rezeption. Wird bei Adorno die gesellschafts- wie bildungstheore-
tisch bedeutsame Forderung nach einer Erziehung – und so der Verantwortung 
der Lehrenden für sie – gerne überhört2, weil eben auf die emphatische Ausbil-
dung von Mündigkeit aus den Subjekten selbst heraus, durch welche schließlich 
die gesellschaftlichen Verhältnisse mitten hindurchgehen (vgl. Behrens  2002), 
aus guten, nämlich historischen Gründen  – der Faktizität der Zivilisationsbar-
barei des nationalsozialistischen Genozids im 20. Jahrhundert – nicht verlassen 
werden kann, so werden auch die Schlüsselprobleme Klafkis in den Begründungs-
zusammenhängen von Bildungsprozessen, selbst wenn sie mehr und anderes sein 
wollen als bloße Lehr-/Lern-Prozesse, allzu oft und reflexhaft als eben genau dies 
benannt: bloße Probleme.

Diese wären jedoch, anders als (politische) Konflikte (vgl. Giesecke  1965), 
nicht nur grundsätzlich technisch lösbar, sondern drängten sich vor allem in ihrer 
existenziellen – und darin kaum vernünftig zu bestreitenden – Aktualität erst auf, 
ohne jedoch das Epochale der epochalen Schlüsselprobleme ernsthaft in den Blick 
zu nehmen. Entsprechend kommt am Ende der durch Problemorientierung an-
geleiteten pädagogischen Auseinandersetzung mit beispielsweise Umweltzer-
störung, in einer zudem häufig aufs Moralische banalisierten Betroffenheit (vgl. 
Gagel  2005, S. 100), zwar angesichts der Dramatik eher enttäuschend, jedoch 
folgerichtig in der Regel doch nur Mülltrennung heraus. Selbstwirksamkeit: so 
wichtig!

Vor solchen sinnverkehrenden Verkürzungen bewahrt dabei nicht, dass sich 
die Forderung des einen explizit damit begründet, dass „[j]ede Debatte über Er-
ziehungsideale […] nichtig [ist] und gleichgültig diesem einen gegenüber, daß 
Auschwitz nicht sich wiederhole“ (Adorno 2007 [1966], S. 674), genauso wenig, 
wie das wesentliche Kriterium des anderen in der Auswahl von sich in intentiona-
len Bildungskontexten gegenüber potenziell unendlichen Alternativen besonders 
eignenden Gegenständen klar durch „ein geschichtlich vermitteltes Bewußtsein 
von zentralen Problemen der Gegenwart und – soweit voraussehbar – der Zu-
kunft“ bestimmt ist und nur insofern „[a]bkürzend […] von der Konzentration 
auf epochaltypische Schlüsselprobleme unserer Gegenwart und der vermutlichen 
Zukunft“ (Klafki 2007, S. 56) gesprochen werden kann.

Nun ist „[d]er Ort, den eine Epoche im Geschichtsprozeß einnimmt, […] 
aus der Analyse ihrer unscheinbaren Oberflächenäußerungen schlagender zu 
bestimmen als aus den Urteilen der Epoche über sich selbst“, denn, „[j]ene 

1	 Von Klafkis Dissertation zur Theorie der kategorialen Bildung  (1959) sind entscheidende 
Impulse zur Be-Gründung einer Fachdidaktik der Politischen Bildung als eigenständiger 
akademischer Disziplin ausgegangen (vgl. Giesecke 1965).

2	 Von der beredten Verwechslung mit Müdigkeit in den Autokorrekturen des algorithmisch 
unterstützten Schreibens (vgl. Behrens o. J.) einmal ganz abgesehen.
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gewähren ihrer Unbewußtheit wegen einen unmittelbaren Zugang zu dem 
Grundgehalt des Bestehenden“ (Kracauer 2002 [1927], S. 50). Es darf davon aus-
gegangen werden, dass die exemplarisch beschriebenen Rezeptionsschicksale – 
vor allem, wenn sie sich als typische ausprägen, und zwar wortwörtlich (vgl. Art. 
„Charakter“ 2002) – selbst schon solche sind, die ihren Ursprung im Charakter 
ihrer Epoche haben. Und entgegen aller Beteuerungen einer Post- oder sonst 
wie anderen Moderne – erst seit 2007 lebt die Mehrheit der Menschen in Städten 
(vgl. United Nations 2014, S. 7), im globalen Maßstab fängt die Moderne gerade 
erst an! – behalten die (kritischen) Theorien der Moderne (also nicht nur die mit 
großem K geschriebene) weiterhin ihren Orientierungswert, bleiben weiterhin 
weniger ihre Einsichten als vielmehr die Verhältnisse, an denen sie sich bilde-
ten, wirkmächtige Faktoren unserer Gegenwart: „Wie jeder Gesellschaftskritiker 
oder Philosoph, der seine Sache gut gemacht hat, so hat auch Adorno seinen 
Schülern und Amtsnachfolgern nichts als Arbeitslosigkeit hinterlassen. Was es 
über diese Epoche zu denken und zu sagen gibt, kann man in seinen Büchern 
lesen, und eine andere Epoche, in welcher Adorno veraltet oder überflüssig sein 
würde, ist leider nicht in Sicht“ (Pohrt  2010a [1984], S. 137). Unsere Moder-
ne ist wesentlich die gleiche wie zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Und das heißt 
eben auch: die Moderne, aus der heraus die Zivilisationsbarbareien sich ereignen 
konnten, sich also prinzipiell – unbeschadet ihrer nur bisherigen Singularität – 
wiederholen können. 1945 warnt Hannah Arendt umgehend und hellsichtig: 
„[D]er Faschismus wurde dieses eine Mal besiegt: aber wir haben noch lange 
nicht das Erzübel unserer Zeit ausgerottet. Denn dessen Wurzeln sind stark, 
und sie heißen  – Antisemitismus, Rassismus, Imperialismus“ (Arendt  2014a 
[1945], S. 48). „Politische Bildung muß“, nicht zuletzt deshalb, „darauf abzielen, 
die Gegenwart als historische Epoche und menschliches Handeln in seiner ge-
schichtlichen Bedingtheit zu verstehen, und zwar so, daß Geschichte als etwas 
vom Menschen Gestaltetes und Gestaltbares erkannt wird“ (Schmiederer 1967, 
S. 123). An diesem (Selbst-) Anspruch ist sie weiterhin zu messen, gerade, nach-
dem sich Schmiederers Schüler_innenzentrierung als didaktisches Prinzip und 
genuin politische Praxisform selbst in der neoliberalen Menschen-Führung des 
Classroom-Managements längst ins Gegenteil einer motivationalen Technik der 
Schüler_innen-Orientierung verkehrt hat.

(Fach-) Didaktische Theoriebildung als das Ekrasit gegen die 
Kontinuität der Geschichte

Es stellt sich Politischer Bildung dann die Aufgabe, die Walter Benjamin ein-
mal dem historischen Materialismus aufgetragen hatte: Er „muss das epische 
Element der Geschichte preisgeben. Er sprengt die Epoche aus der dinghaften 
Kontinuität der Geschichte ab. Er sprengt aber auch die Homogenität der Epoche 
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auf. Er durchsetzt sie mit Ekrasit, d. i. Gegenwart“ (Benjamin 1992 [1927–1940], 
S. 592 f., N 9 a, 6). Hingegen nicht ausdrücken lässt sich das in der Kunstsprache 
der curricularen Verwaltungsvorschriften. Entgegen der bloß Traditionen, und 
zwar die schlechten, weil nicht mit der wirklichen Praxis vermittelten (und auch 
ohne den Anspruch), pflegenden Prosa ihrer einleitenden Vorbemerkungen geht 
es in ihren letztlich entscheidenden Operatorenpuzzles weniger um ein konkretes 
und qualitatives Verstehen denn um ein abstraktes und quantifizierbares Wissen; 
die unvermeidbare und bewertete Lernstandsfeststellung als Vehikel vermeint-
lich „gerechter Zuweisung ungleicher Lebenschancen“ (vgl. Holzkamp 1992, S. 3) 
wartet am Ende jeder (Unterrichts-) Einheit.

Als zeitgenössischer Systematiker der klassischen Moderne mutet Max Weber 
die in ihr vollends zum politischen Prinzip entfaltete Verwaltung als Verwirkli-
chung der eng mit der bürgerlichen Gesellschaft verknüpften rationalen Herr-
schaft an, wie Marianne Weber notiert:

„Warum gibt es nur im Okzident rationale Wissenschaft, die beweisbare Wahrheiten 
produziert? Warum nur hier rationale harmonische Musik, eine sich rationaler Kons
truktionen bedienende Bau- und Bildkunst? Warum nur hier den Ständestaat, die 
fachgeschulte Beamtenorganisation, das Fachmenschentum, das Parlament, das poli-
tische Parteiwesen, überhaupt den Staat als politische Anstalt mit rational gesatzter 
Verfassung und ebensolchem Recht?“ (Weber 1984 [1926], S. 349)

Für Hannah Arendt ist 1969/70 die Bürokratie

„die jüngste und vielleicht furchtbarste Herrschaftsform […][,] die Herrschaft, welche 
durch ein kompliziertes System von Ämtern ausgeübt wird, bei der man keinen Men-
schen mehr, weder den Einen noch die Wenigen, weder die Besten noch die Vielen, 
verantwortlich machen kann, und die man daher am besten als Niemandsherrschaft 
bezeichnet. (Im Sinne der Tradition, welche die Tyrannis als die Herrschaft definierte, 
der man keine Rechenschaft abfordern kann, ist die Niemandsherrschaft die tyran-
nischste Staatsform, da es hier tatsächlich Niemanden mehr gibt, den man zur Verant-
wortung ziehen könnte. Ein Hineintreiben in solche Niemandsherrschaft kennzeich-
net heute nahezu überall die politische Situation; es ist einer der stärksten Faktoren in 
der Rebellion, die um die Welt geht, und trägt viel zu ihrem oft chaotischen Charakter 
bei. Die Unmöglichkeit, die verantwortlichen Stellen auch nur zu ermitteln und den 
Gegner zu identifizieren, führt theoretisch [also in der Theorie, S. R.] zu jenen Ver-
allgemeinerungen, in denen alles Partikulare verschwindet und die dann nichts mehr 
besagen, und in der Praxis zu einem Amoklaufen, das alles und vor allem die eigene 
Organisation vernichtet)“ (Arendt 1998 [1969], S. 39 f.).

Und  1987 beschreiben Rainer Bremer und Andreas Gruschka das weiter 
fortgeschrittene Verhältnis von Bürgerlicher Kälte und Pädagogik (Bremer/
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Gruschka 1987) – oder besser: die Mechanismen bürgerlicher Kälte am Beispiel 
von Pädagogik – auf eine Weise, die sich heute erst in ihrer Tragweite entbirgt, 
nach der notabene Real-Erfahrung wöchentlich in Provinzstädtchen sich im Wi-
derstand wähnender zigzehntausender Seuchenvögel, die schließlich auch über 
Leichen gehen (von den Toten der Pandemie ganz zu schweigen) – und, das ist 
entscheidender: letztendlich politischer Mehrheiten, die sich 2022 dieser Wirk-
lichkeitsverleugnung einfach beugen…

Mit zugegeben notwendig zu grobem Strich, um annähernd Geltung be-
anspruchen zu können, aber um vielleicht doch mithilfe von Schlaglichtern in 
Form weniger verweisender Zitate ein wenig für die Plausibilität des Gedankens 
werben zu können, deuten sich hier epochale Pfadabhängigkeiten an, die – aller 
alltäglich erfahrenen Wechselfälle zum Trotz – über die longue durée ins Recht 
setzen, was Karl Marx als Theoretiker der Moderne 1852 schon zu bedenken gab: 
„Die Menschen machen ihre eigene Geschichte, aber sie machen sie nicht aus 
freien Stücken, nicht unter selbstgewählten, sondern unter unmittelbar vorgefun-
denen, gegebenen und überlieferten Umständen. Die Tradition aller toten Ge-
schlechter lastet wie ein Alp auf dem Gehirne der Lebenden“ (Marx 1960 [1852], 
S. 115)3. Was sich auch in den kulturell ausagierten identitätspolitischen Spie-
gelfechtereien der regressiven Moderne (vgl. Nachtwey 2018) regelmäßig zeigt – 
entgegen der politischen Notwendigkeit, die „demokratische Inhaltlichkeit des 
historischen Emanzipationsprozesses“ (Giesecke 1976, S. 126) als eine vor allem 
erst noch zukünftige (!) bewusst zu halten.

3	 Und wenn wir schon einmal beim achtzehnten Brumaire des Louis Bonaparte sind: Mit 
dem als „Entnazifizierung“ von ihren „drogensüchtigen (jüdischen) Eliten“ begründeten 
imperialistischen Angriffskrieg des putinschen Russlands scheint sich in der Tat die Tra-
gödie des 20. im 21. Jahrhundert als Farce zu wiederholen (mit offenem Ausgang), aber 
eben nicht als postsowjetischer Wachstumsschmerz, sondern wesentlich als weiteres Inte-
grationsversagen des nach dem Ende der Systemkonkurrenz vereinsamten (vgl. Salomon 
2012) und schnell wieder zu alter Höchstform auflaufenden Liberalismus, der seit jeher im 
Zweifel lieber mit einer überschaubaren nationalen Bourgeoisie ungleichen Handel treibt, 
als die transformationsgesellschaftlichen sozialen Verwerfungen, die sie mitverantwortet, 
zu lindern oder gar politisch zu einer demokratischen Zivilgesellschaft zu verhelfen. Es 
bleibt zu hoffen, dass und wenn dieser Wahnsinn einmal vorbei sein sollte, insbesondere 
in der Bundesrepublik die Erinnerung daran noch präsent ist, wie sie selbst einmal für 
koloniale Verbrechen, die Verantwortung für zwei Weltkriege, darunter ein beispielloser 
Vernichtungskrieg in Osteuropa, und schließlich einen historisch singulären industriellen 
Massenmord (nicht nur) an den europäischen Jüd_innen sowie Sinti_zze und Romn_ja 
nicht nur umgehend mit einem Wirtschaftswunder belohnt worden ist – von dem wohl-
gemerkt vor allem die Täter_innen profitierten, die anderen waren ja ums Leben gebracht 
worden –, sondern innerhalb weniger Jahrzehnte auch unangefochtene Hegemonialmacht 
just in jener Europäischen Union geworden, deren Gründung einmal der Versuch war, den 
Kontinent nie wieder zur Geisel dieses Deutschlands werden zu lassen.
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Von einer Didaktik in der Moderne zur Didaktik der Moderne

Das die Entwicklungen bloß nachholende Eingeständnis, dass sich „[i]nzwischen 
allerdings zeigt […], dass die Kompetenzorientierung sich im Zuge ihrer Durch-
setzung im Schulsystem verwandelt und von einem Mittel zur Befreiung von 
Stoffzwängen zu einem Instrument der umfassenden Steuerung und Kontrolle 
zu werden droht, bei dem am Ende die Schüler vielleicht nicht mehr für die klas-
sische stofforientierte Klassenarbeit, dafür aber für den kompetenzorientierten 
Test lernen“ (Sander 2016, S. 185), lässt die – sicher nur kurzzeitig enttäuschte – 
Fortschreibung eines genuin modernen Imperativs der grundsätzlichen Mach-
barkeit (vgl. Oeftering 2013) samt des impliziten Festhaltens an einer kognitiv 
zweifellos längst verworfenen linearen Fortschrittsvorstellung nicht nur bei den 
vormalig engagiertesten Verfechter:innen der Kompetenzorientierung sichtbar 
werden. Das unter dem Eindruck des öffentlichen PISA-Schocks ‚endlich‘ ge-
zündete bildungspolitische „Reform-Gewitter“ (Gruschka  2011, S. 7) liefert so 
schließlich nur ein weiteres Beispiel der hoffnungslosen Selbstüberschätzung 
vor allem der bundesdeutschen Pädagogik: „Auch wenn sich viele Schulen von 
sich aus um die Verbesserung ihrer pädagogischen Arbeit bemühten, kamen die 
meisten Veränderungen doch auf Anweisung von außen“ (ebd.).

Hier wird der Gebrauchswert einer Theoriebildung erkennbar, die mit offe-
nem Blick durch die Welt zu gehen beansprucht, und erst das ist dann auch Theo-
rie, nämlich Anschauung (vgl. Art. „Theorie“ 2002), und bereit ist, wenn nötig, 
„ihre bislang nicht in Frage gestellten Grundannahmen über den Lauf der Welt 
und über das menschliche Verhalten zu überdenken“ (Arendt 2014b [1950], S. 7). 
Damit meine ich gerade nicht die soeben ansichtig gewordene Binse, dass hinter-
her alle immer schlauer sind, denn die Aufgabe einer akademischen Fachdidaktik 
der Politischen Bildung als Profession, ihre Verantwortung und sicher auch An-
maßung wäre doch vernünftigerweise zwar gewiss nicht, es vorher bereits wis-
sen zu müssen. Es würde schon genügen, wenigstens nicht allzu blauäugig in die 
gesellschaftlichen Kämpfe einzutreten und ernsthaft überrascht zu sein, dass es 
doch anders als gedacht gekommen ist – nämlich so, wie zu erwarten war: und 
zwar schlecht… Arendt zumindest begreift und anders als augenscheinlich San-
der „in Anlehnung an Hobbes die Gewalt als konstitutives Element der bürger-
lichen Gesellschaft“ (Pohrt 2010b [1986], S. 260 f.).

Ein bereits früh und in dezidiert emanzipatorischer Absicht formuliertes Ver-
ständnis von Kompetenz, die eben nicht einem unterkomplexen Freiheitsbegriff 
von individuell vorgestellter Autonomie erliegt, findet sich bei Oskar Negt: gesell-
schaftliche Kompetenzen – und wie sie sich mit Schlüsselqualifikationen verbinden 
lassen (vgl. Negt 2011, S. 218–234). In seiner Didaktik lautet das oberste Lernziel: 
Zusammenhang herstellen! (Vgl. ebd., S. 207–218) Als historische Kompetenz 
(vgl. ebd., S. 232–234) werden hierin die Qualitäten einer Erinnerungs- und Uto-
piefähigkeit verhandelt:
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„Die Zerstörung der Erinnerungsfähigkeit ist jedoch für jede Emanzipationsbewegung 
absolut ruinös. […] Soziales Gedächtnis und Utopiefähigkeit sind zwei Seiten derselben 
Sache. Sich begrifflich mit dem Vergangenen auseinanderzusetzen, bedeutet nicht die 
Wiederholung alter Tatbestände und Fehler, sondern im Gegenteil: Es setzt den Blick 
nach vorn frei für Konstruktionen in der Zukunft und für eine politische Gegenwarts-
bewältigung. Erfahrene eigene Lebensgeschichte in Lernprozessen weiterzuführen, 
die einen Begriff von allgemeiner Geschichte vermitteln, wäre daher der Weg, sich 
historische Kompetenz anzueignen“ (ebd., S. 233).

Wie wenig die eigene Lebensgeschichte jenseits einer dem Marketing gleich aufs 
Affektive zielenden Lebensweltorientierung in administrativ gesteuerten (Holz-
kamp  1992) und didaktisierend überformten (Gruschka  2011) Lernprozessen 
ihren Ort hat – und wie sehr gerade Politische Bildung dagegen anzugehen hätte, 
soll im Folgenden abermals nur verweisend noch angerissen sein. 1925 merkt 
Siegfried Bernfeld bereits ironisch an:

„Die weitaus überwiegenden Einzeltätigkeiten, aus denen sich unsere gesellschaftliche 
Wirtschaftsarbeit zusammensetzt, sind von Kindern zwischen acht und zwölf nach 
kürzester Lernzeit, ja ohne sie leistbar. […] Der Jugendliche erlernt die Wirtschaftstä-
tigkeit in wenigen Wochen, in längstens ein bis zwei Jahren, ohne daß sein Kindheits-
leben irgendwelcher spezieller Vorbereitungen bedurft hätte. Nur ganz wenige, übri-
gens ökonomisch sehr unwichtige Berufe bedürfen einer spezifischen Vorbereitung 
in der Kindheit, das Seiltanzen, Pianovirtuosentum und erbmonarchische Regieren 
etwa“ (Bernfeld 2012 [1925], S. 94).

Warum also mehr als ein Lebensjahrzehnt darauf ver(sch)wenden? 1966 be-
schreibt Pierre Bourdieu detailliert die Mechanismen der konservativen Schule, 
die den Zusammenhang zwischen ungleicher sozialer Herkunft und Lebens-
chancen qua Bildungstitel nicht nur nicht zu überwinden vermag, wie es ihrem 
demokratischen Selbstanspruch entspräche (‚Chancengleichheit‘ ist ja bereits das 
Eingeständnis, dass daran nicht zu rühren ist), sondern ihn vielmehr durch den 
Maßstab eines bürgerlichen Bildungs- wie Verhaltensideals mit bewirkt: „Indem 
es [das Erziehungssystem] den kulturellen Ungleichheiten eine formell mit den 
demokratischen Idealen übereinstimmende Sanktion erteilt, liefert es die beste 
Rechtfertigung für diese Ungleichheiten“ (Bourdieu 2001 [1966], S. 46). Kurz da-
rauf entwickelt Louis Althusser (2010[1969]) nicht zufällig anhand der Schule, als 
dem ideologischen Staatsapparat in der Moderne schlechthin, eine Subjekttheo-
rie, in welcher die ideelle Reproduktion der Arbeitskraft als entscheidendes Mo-
ment der Reproduktion der Gesellschaft sich gerade jenseits eines Know-hows 
schlichter Qualifikation vollzieht. Gerade für in der Regel die Abkömmlinge der 
privilegierten Mittelschichts-Milieukulturen aber, aus denen sich erst die ange-
henden Lehrkräfte in der ersten Phase rekrutieren, dann auch die Kollegien in 
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den weniger privilegierten Schulformen, bestünde Professionalität ausdrücklich 
darin, das strukturelle Moment von Ungleichheit erst sich selbst und schließlich 
den ihnen anvertrauten Lernenden auffällig werden zu lassen, und wäre so für die 
eigenen meritokratischen Illusionen der Leistungsgerechtigkeit in einer – zumin-
dest für die Vielen – marktvermittelten, also Wettbewerbsgesellschaft, die neben 
einigen Gewinner_innen notwendig mehr und immer mehr Verlierer:innen her-
vorbringt, weniger anfällig.

Gerade im Zeichen eines identitätspolitischen Kulturkampfes, der ein von 
der antiliberalen Neuen Rechten initiierter ist (die darin auch erfolgreicher sein 
wird), kann die demokratische Antwort hierauf wiederum nicht sein, den (ver-
meintlich) Privilegierten ihre Privilegien ad personam vorzuwerfen (eine der 
Urformen des Antisemitismus), sondern muss dem politischen Prinzip der Kon-
fliktfähigkeit folgen – das Ekrasit, siehe oben –, um getreu dem Beutelsbacher 
Konsens die Lernenden je in die Lage zu versetzen, eine politische Situation und 
ihre eigene Interessenlage zu analysieren sowie nach Mitteln zu suchen, die vor-
gefundene politische Lage im Sinne ihrer Interessen zu beeinflussen (vgl. Weh-
ling 2016 [ 1977], S. 24).

Was nun könnte der Politischen Bildung wie Bildung überhaupt – denn „es 
gibt nur eine Politische Bildung, die hier dem einen Begriff der Bildung verpflich-
tet ist“ (Fischer 1965, S. 38, zitiert nach Sander 1988, S. 233), in welchem jene 
also eine Querschnittsaufgabe darstellt  – die Vergegenwärtigung „alter Tatbe-
stände“, die Wiederholung der immer gleichen Fehler (siehe Negt oben) vermei-
den helfen? Ein erster Schritt wäre bereits, anzuerkennen, dass die Voraussetzun-
gen ihres Gelingens außerhalb ihrer Verfügung stehen – und daher nur als Kritik 
daran überhaupt eine Zukunftsperspektive eröffnen kann.

Mit unter anderem Klafki eröffnete dieser Beitrag, mit seinem Lehrer soll 
er nun enden. Theodor Litt, der anders als sein Gegenspieler Theodor Wilhelm 
bzw. Friedrich Oetinger (vgl. Grammes 2011) unbelastet durch den Nationalso-
zialismus zugleich noch in der Bundesrepublik eine entscheidende Rolle in der 
Vorgeschichte der akademischen Fachdidaktik der Politischen Bildung gespielt 
hat, sprach sich vor 100 Jahren schon leidenschaftlich gegen jegliche (falsche und 
letztlich brandgefährliche) Gemeinschafts-Sehnsucht aus:

„Und da bekenne ich nun offen: es scheint mir ein Grundgebrechen nicht nur der bei 
uns traditionellen Erziehungsweisheit, sondern auch vor allem und ganz besonders der 
jetzt auf allen Gassen gepredigten ‚neuen‘ Pädagogik zu sein, daß sie auf nichts so sehr 
bedacht ist wie auf die Planierung der Unebenheiten, harmonischen Ausgleich der 
Widersprüche, Beschönigung der Konflikte. Allzuoft klingt es so, als ob die Menschen 
doch nur einmal recht brav, vernünftig, gesittet und brüderlich sein müßten, dann 
werde die Welt eitel Friede, Behagen, Wohlgefallen sein. […] Ist es nicht eine wun-
derliche Verirrung, daß gerade die Epoche, die innerhalb der weiteren und engeren 
Kulturkreise, in Völkergesellschaft, Staat und Nation und bis tief in alle Sonderzirkel 
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hinein Klüfte ohne Zahl aufgerissen zeigt – daß gerade sie mit einer pädagogischen 
Verkündung heimgesucht wird, die unter der Parole ‚Gemeinschaft‘ das harmonische 
Ineinanderverfließen von Persönlichkeit und gesellschaftlichem Ganzen, das restlose 
Verschwinden aller inneren Konflikte dieser Herkunft als möglich, als Ziel der neuen 
Erziehung proklamiert!“ (Litt 1970 [1923], S. 72)
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