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Vorwort zur 3. Auflage

Die ersten beiden Auflagen dieses Textes wurde unter dem Titel "Handlungsori-
entierung im Politikunterricht" von der Niedersdchsischen Landeszentrale fur po-
litische Bildung herausgegeben (1 Auflage in der Schriftenreihe Aktuelles zum
Nachdenken Folge 14, Hannover 1995; 2. iiberarbeitete und erginzte Auflage
Hannover 1997). Der Erstfassung lag ein Vortrag zugrunde, der auf einer Fachta-
gung "Politikunterricht in Niedersachsen" im Jahr 1994 an der Universitit Olden-
burg gehalten wurde. Die Tagung hatte das Thema "Handlungsorientierung im
Politikunterricht" und wurde von der Deutschen Vereinigung flr politische Bil- dung
e.V. in Kooperation mit der Niedersiachsischen Landeszentrale fur politische Bildung
veranstaltet.

Fiir diese 3. Auflage wurde der Text vollstandig liberarbeitet. Dies driickt sich
auch in dem neuen Titel aus, der die dramaturgische Herangehensweise an Didak-
tik betont. Weiterentwicklungen der fachdidaktischen Diskussion seit 1995 konn-
ten erginzt und die Darstellung systematischer angelegt werden. Gesellschafts-,
demokratie- und sozialisationstheoretische = Begriindungen fUr  Hand-
lungsorientierung wurden betont, um zu zeigen, da3 das Methodenproblem im
Kern eine didaktische Fragestellung ist. Verweise auf die Geschichte der Padago-
gik sollen zeigen, dal Handlungsorientierung im Kern keine theoriefeindliche
Modestromung, sondern ein gut begriindetes und zudem keineswegs neues didak-
tisches Prinzip darstellt. Mit dieser Betonung klassischer didaktischer Fragestel-
lungen setzt sich der Einfithrungstext von eher rezepthaft konzipierten Einfiih-
rungen ab. "

Damit der Basistext in der Lehreraus- und -weiterbildung eingesetzt werden
kann, wurden 'didaktische Fachbegriffe im Text konsequent erldutert sowie Ar-
beitsvorschldge fur Lehrertrainingsgruppen (Microteaching) in Band 2 ergidnzt. Die
Literaturangaben nennen geeignete Einfiihrungsliteratur. Ich danke allen Stu-
dierenden in Dresden und Hamburg sowie den Lehrerinnen und Lehrern in den
Lehrerweiterbildungskursen, die mir kritische Hinweise zur Verbesserung des
Textes gegeben haben. Desweiteren danke ich Niklas Gidion fur Lektorat und
Produktionsleitung.

Berlin/Hamburg, September 1999

* Z.B. Bundeszentrale fUr politische Bildung (Hg.): Politikdidaktik kurzgefalt. Planungsfragen
flr den Politikunterricht, Bonn 1994.
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1 Fragestellung:
Handlungsorientierung -eine Leerformel?

An der reformpéddagogischen Forderung nach Handlungsorientierung trennen sich
erfahrungsgemail die pddagogischen Geister. Es gibt Pddagogen, fur die das Prin-
zip Handlungsorientierung eine Art "kategorischen Imperativ" und Leitphiloso-
phie ihrer innovationsorientierten Unterrichtsarbeit darstellt. Von anderen wird
gegen handlungsorientierte Didaktik polemisch eingewandt, sie fithre zu einer

"Spiel- und SpaBschule"1 , die gesellschaftliche Lernanforderungen unterlduft; der

Slogan miisse zur Legitimation alltdglichen Schlendrians herhalten. Manche hal-
ten Handlungsorientierung inzwischen schlicht fur eine tiberfliissige Leerformel.

Ich will im folgenden diese didaktische Grundsatzkontroverse kldren. Meine
These lautet: Es lohnt einerseits, sich auf dieses traditionsreiche didaktische Prin-
zip einzulassen, weil es neue Perspektiven auf Lehren und Lernen erdftnet; ander-
erseits mul3 diese Modevokabel sorgfiltigfachdidaktisch ausbuchstabiert werden,
sonst wird sie — wie andere didaktische Prinzipien zuvor - bald abgenutzt und
durch den néchsten didaktischen Slogan ersetzt. Pidagogik erweckte dann wieder
den Eindruck, das Rad immer neu zu erfinden, um sich bestdndig zu wiederholen.

Handlungsorientierung ist ein didaktisches Prinzip mit langer Tradition. Es
lassen sich in Theorie und Praxis im 20.Jahrhundert drei Phasen unterscheiden:

a) Das Prinzip Handlungsorientierung stammt aus der internationalen Re-
formpadagogik am Beginn dieses Jahrhunderts. Die praktische Simulation ei-
ner Wahl (Abb. 1) erinnert daran, da3 handlungsorientierte politische Bildung
nicht erst eine Erfindung unserer Zeit ist!’;

b) Inder Bildungsreform der 68er-Bewegung erlebt das Prinzip eine erste Re-
naissance (Stichwort: "politische Bildung als Aktion");

¢) Im Kontext von Schulentwicklung und "Offnung" der Schule kommt es zu
einer zweiten Renaissance in den 90er Jahren.

Josef Kraus (Prdsident des Deutschen Lehrerverbandes): Spafpddagogik. Sackgassen deut-
scher Schulpolitik, Miinchen: Universitas 1998.

2 Jirgen Oelkers: Reformpéddagogik. Eine kritische Dogmengeschichte, Weinheim/ Miinchen:
Juventa 3/1996 arbeitet sogar die Ideengeschichte der "Reformpiddagogik vor der Re-
formpéadagogik" im 19. Jahrhundert heraus, das nicht nur als Jahrhundert pddagogischer
Starrheit und Repression gelesen werden sollte.
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Abb. 1:Simulation einer Wahl
Quelle:Jens Nydal: Das Berliner Schulwesen, Berlin:Wiegandt & Grieben 1927,S.50

Es ist wohl kein Zufall, da3 eine jiingere Pddagogengeneration inzwischen die
"Reformpéadagogik vor der 68er-Reformpadagogik” in ihrer Qualitdt und Aktuali-
tdt wiederentdeckt und sich damit der Akzent von ausschlieBlich gesellschafts-

theoretischer Analyse wieder zu einer — lange Zeit verponten —entwicklungstheo-
retischen Reflexion verschiebt.
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1.1 Lehrkunstexempel: Meditation (Phantasiereise)

Gleich zu Beginn mdchte ich die Leserinnen und Leser einladen, sich gedanklich
in einen Ausschnitt handlungsorientierter Unterrichtspraxis hineinzuversetzen.
Damit kein MifBverstdndnis dariiber aufkommt, dal Handlungsorientierung in je-
dem Fall etwas zu tun haben miifte mit hektischem Aktivismus und darauffolgen-
den skeptischen Anfragen der Schulleitung, wihle ich ein Unterrichtsexperiment
des GieBBener Fachdidaktikers Siegfried George, das auf der innovativen Methode
der "Meditation" aufbaut. Uber dieses Experiment berichtet die Fachlehrerin, in
deren Klasse der Gast die Meditation durchfiihrt:

"Versucht, Euch in die Situation der Pilgerviter zu versetzen, die im 17. Jahrhundert
England verlieffen und an der Ostkiiste Nordamerikas landeten. Die Mdnner, Frauen und
Kinder hatten das Mutterland verlassen, weil sie dort aus religiosen Griinden verfolgt
wurden; nun wollten sie ein neues Leben beginnen. Sie hatten kein Dach iiber dem Kopf,
keinen Arzt fiir die Kranken und nur unzureichend Nahrung. Was mufiten sie zuerst tun,
um zu tiberleben? Welche Bediirfnisse hatten sie? Was war in Hiille und Fiille vorhanden,
was war knapp, wie wurde die Verteilung geregelt?"

Abb. 2:"Mayflower"
Quelle: Wolfgang Hilligen/ Siegried George: Sehen - Beurteilen - Handeln, Frankfurt/M. 1972,
S.63°

3 Die Situation der Ureinwohner (Indianer) und das Verhiltnis der Neusiedler zu ihnen bleibt
merkwiirdig unberiicksichtigt. Ein Perspektivenwechsel wire notwendig. Griindungssituatio-
nen von Gesellschaft konnen zum Ausgangspunkt eines sozialkundlichen Lehrgangs werden,
zB. William Golding: Herr der Fliegen (1954), Frankfurt/M. 1993, verarbeitet in Carla Schelle/
Wochenschau Redaktion: Jugend macht Politik. Wochenschau Sek.I, 1994, 6,

S.213f. oder als klassisches Lehrkunstbeispiel "Die Wikinger" im Winnetka-Plan von Carle-
ton Washburne (1929), berichtet bei Theodor Schwerdt: Kritische Didaktik in klassischen
Unterrichtsbeispielen (1933), Paderborn 1948,S.211-217.
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"Ich erinnere mich an eine Ethikstunde. Eine Gruppe von 20 Schiilerinnen und Schiilern aus den 9.
Klassen des Haupt-, Real- und Gymnasialzweiges unserer Gesamtschule wartete gespannt aufden
Gast, den ich angekiindigt hatte. Siegfried George wollte —wie schon ofters -wieder einmal etwas
Neues ausprobieren. Diesmal ging es um die Frage, ob es moglich sei, mit einer ganz normalen
Klasse eine Meditation durchzufiihren.

Ich war zwar sehr skeptisch, ob dies auch im Unterricht moglich sei, zumal ich die Teilnahme an
der Meditation (im Weiterbildungskurs, T.G.) zwar interessant, aber als insgesamt fUr mich wenig
aussagekréftig empfunden hatte.

S. George stellte sich der Gruppe kurz selbst vor, bat die Schiilerinnen und Schiiler dann, sich im
Kreis auf den Boden zu setzen, legte einen Zweig in die Mitte des Kreises und forderte uns auf,
sich auf diesen Zweig zu konzentrieren. Er berichtete dann, dal® er diesen Zweig von einer USA-
Reise mitgebracht habe. Der Zweig stamme von einem sehr alten Baum an der Ostkiiste, aus der
Gegend, wo die Mayflower gelandet sei. Nach einer weiteren kurzen Erkldrung {iber dieses histori-
sche Ereignis sollten wir die Augen schlieBen und versuchen, uns in die Situation zu versetzen,
sollten versuchen, die Wiinsche, Hoffnungen, Angste der Menschen nachzuempfinden, die damals
den Aufbruch in eine ungewisse Zukunft gewagt hatten. Nach einer Weile, in der alle schwiegen,
lenkte S. George die Aufmerksamkeit auf die spezielle Frage, wie diese Menschen sich ihr Zu-
sammenleben in dem neuen Land vorstellten.

In der Gruppe war es absolut still, alle waren den Anleitungen gefolgt und saflen entspannt im
Kreis um den alten Zweig. Die einzige, die sich nicht konzentrieren, geschweige denn meditieren
konnte, war offensichtlich ich. Ich kannte die Gruppe von 14-bis 15-jdhrigen -und erwartete jeden
Moment eine dumme Bemerkung, einen Witz, ein Gerangel, halt eine Stérung. Aber nichts derglei-
chen geschah.

An die Auswertung des Gespriachs kann ich mich nicht mehr erinnern, es hatte anscheinend fiir
mich keine Bedeutung. Entscheidend war die Verbliiffung dariiber, daf} sich hier eine Gruppe von
Schiilerinnen und Schiilern so ganz anders —nicht meinen Erwartungen entsprechend — verhalten

hatte™

Dieses Experiment halte ich aus zwei Griinden fiir ein ausgezeichnetes Lehrkunst-
beispiel (» M 1) politischer Bildung:

1. Aufder Ebene der Unterrichtskommunikation setzt die Meditation einer Wa-
rendsthetik, die Jugendliche auf Konsumenten reduziert und in eine Ver-
wohnhaltung dringt, die Strenge schulischer Lernarbeit entgegen: mit spar-
samen Requisiten wird das Klassenzimmer zu einem Raum des Nachdenkens,
zum Ort fiir die "Entdeckung der Langsamkeit" und der Konfrontation mit der
eigenen Biografie im Spiegel anderer Menschen. Die Meditation aktiviert in-
nere Vorstellungsbilder.

4 Dieses Lehrkunstbeispiel berichtet Inge Bietz: Wider die Lehrerrolle. In: Peter Henken-
borg/Wolfgang Sander (Hg.): Wider die Langeweile. Neue Lernformen im Politikunterricht,
Schwalbach: Wochenschau 1993, S. 44-56, hier S. 44f. Es handelt sich zwar um eine Ethik-
Stunde, das Thema "Griindung von Gesellschaft" gehort aber zum Kern politischer Bildung —
politische Bildung kann Unterrichtsprinzip aller Fécher sein. Zum konzeptionellen Hinter-
grund der Methode einfithrend Siegfried George: ErschlieBendes Denken. Selbstreflexion,
Meditation, Intuition, Kreativitdt als Methoden des politischen Unterrichts, Schwalbach: Wo-
chenschau 1993.

Unter dem Begriff "Meditation" werden sehr unterschiedliche Arbeitsformen gefalit: Ruhe-
ibung, Korpererfahrung, Phantasiereise. Freiwilligkeit ist eine Grundbedingung fUr diese
Methode. Es kann auch sein, daR® ein Teilnchmer aussteigt und sagt: "Das kann ich mir nicht
vorstellen!"
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2. Auf der Ebene der Unterrichtsinhalte fiihrt die Problemstellung der Medita-
tion exemplarisch zum Kern des Faches Sozialkunde’: Wie konnen Men-
schen lernen, in Gesellschaft friedlich zusammenzuleben? Die Frage, wie die-
se Menschen auf der Maytlower 1620 sich ihr Zusammenleben in dem neuen
Land vorstellten, fordert die soziale Phantasie. Die Siedler wollen und miis-
sen Gesellschaft neu griinden, wiewohl sie Erfahrungen mit Gesellschaft im
Mutterland mitbringen. Dieser Griindungsmythos der amerikanischen Gesell-
schaft eignet sich als "klassische" Anfangssituation eines Lehrganges in Sozi-
alkunde.s Die verallgemeinerungsfdahige didaktische Perspektive (Leitfrage)
lautet: Wie konnen Schiilerinnen und Schiiler Gesellschaft erleben und re-
flektieren? Wie konnen Lehrende entsprechende Lernarrangements inszenie-
ren? Es wird indieser Szene nicht nur iiber einen Gegenstand geredet, son-
dern die Schiilerinnen und Schiiler befinden sich zunéchst in einer aufgaben-
haltigen Situation und erleben deren Dynamik (flow). Dies ist der Kerngedanke
einer dramaturgischen Didaktik (% M2), wie sie im folgenden zugrunde gelegt
wird.” Handlungsorientierung bedeutet, den Lerngegenstand "auf die Probe-
Bithne zu stellen". Handlungsorientierung heifit dann nicht, statt zu lernen,
etwas zu tun, sondern Tétigkeiten, die man ausfiihrt, so zu ge- stalten, da3 man
lernen kann (Meinert A. Meyer).

Was mir an diesem und dhnlichen Erfahrungsberichten auffillt und problematisch
erscheint: die Reflexion der Lehrerin bricht an der Stelle ab, wo es um die Beur-
teilung der inhaltlichen Qualitit des handlungsorientierten Unterrichts im Ver-
gleich mit herkdmmlichen Lernformen gehen miillite — der Auswertungsphase. Die
Auswertungsphase ist die Achillesferse handlungsorientierter Unterrichtskon-
zepte! Wir erfahren nichts dariiber, welche Regeln fur das Zusammenleben der
Siedler von den Jugendlichen vorgetragen wurden? Entwickelten sie ba-
sisdemokratische, reprdsentative oder autoritire Modelle der Willensbildung
(Demokratiemodelle)? Wie verlief die Auseinandersetzung zwischen unterschied-

5 Im folgenden steht fUr die Fichergruppe im Lernfeld Gesellschaft sowie die lidnder-
spezifischen unterschiedlichen Fachbezeichnungen wie Gemeinschaftskunde, Gesellschafts-
lehre, Politik, Weltkunde, Politische Bildung immer Sozialkunde. In den Terminologien spie-
gelt sich die Schwierigkeit einer Thematisierung von "Gesellschaft/ Politik" zwischen den Stiihlen
der Sozialwissenschaften. Zur inhaltlichen Begriindung des altmodischen Appendix "Kunde" vgl.
unten S. 59.

6 Exemplarische, reale und fiktive Griindungssituationen von Gesellschaft sind zu-
sammengestellt in Tilman Grammes: Inselgeschichten — Gesellschaften in Griindung. Lehr-
kunstdidaktische Scripts fiir Anfangsinszenierungen von Gesellschaft mit Kindern und Ju-
gendlieben, Ms. Hamburg 1999.

7 Ahnlich in der Literaturdidaktik: Vorstellungsbildung ist Voraussetzung fiir literarisches
Verstehen. Der Akzent soll nicht nur darauf liegen, dal® die Schiilerinnen und Schiiler mit
dem Text etwas machen, was ihn bedingt oder tiber ihn hinausfiihrt (zB. Einordnung in die
Zeitbedingtheit oder Biographie des Autors), sondern daf sie zuallererst in die Vorstellungs-
welt der Texte eintreten, sich in ihr bewegen. "Wichtig ist der Blickpunkt, den der Rezipient
bei einem solchen Umgang mit Literatur einnimmt. Er begibt sich dabei in die Warte der Fi-
guren-, Raum- und Zeitrelationen des Textes und steht nicht auBerhalb oder dariiber." (Chri-
stine Koppert: Entfalten und Entdecken. Zur Verbindung von Imagination und Explikation im
Literaturunterricht, Miinchen: Vogel 1997, S. 373).
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lichen Konzepten in der Klasse? Wie hat der Gastlehrer in der Rolle des Mode-
rators mit Fragen und Kategorien den Lernenden Hilfen anbieten konnen, damit
diese neue kognitive Strukturen aufbauen? Die Inhaltsebene des Lernens wird
nicht angesprochen, denn die Beziehungsebene steht ganz im Vordergrund der
Aufmerksamkeit: "An die Auswertung des Gespriachs kann ich mich nicht mehr
erinnern", gesteht die Lehrerin freimiitig. Es bleibt Verbliiffung dariiber, da3 keine
"Stérung" eintrat. Der Bericht préisentiert — wie die meisten padagogischen Erfah-
rungsberichte — eine Erfolgsgeschichte. Lehrreich wire aber auch ein skeptisch
reflektierender Bericht, um etwas iiber zu erwartende Schwierigkeiten zu erfahren.

Jeder, der einmal eine Meditation im Klassenzimmer durchgefiihrt hat, weil,
wie schwierig es fUr den Lehrenden ist, nach der anstrengenden "Organisation von
Stille" noch Aufmerksamkeit und Geistesgegenwart fur die inhaltliche Qualitit der
Beitrdge in der anschlieBenden Auswertungsphase zu behalten, gar spontan das
Urteilsniveau der Assoziationen der Lernenden einschitzen zu konnen. Nur ein
Zyniker wird an dieser Stelle die Stimmung verderben wollen und einwenden, daf3
auch dieses Experiment bei einer Wiederholung, wenn der Neuigkeitswert erst
einmal verblalt sei, fur die tibliche Unruhe oder gepflegte Langeweile in der
Lerngruppe sorgen werde. Man ignoriere deshalb solche didaktischen Moden am
besten.

Wie aber 146t sich diese Sprachlosigkeit der Reflexion iiber Hand-
lungsorientierung bei Pddagogen erkldren? Handlungsorientierter Unterricht wird
"offensichtlich von vielen seiner Vertreter aus einem unmittelbaren Pra-
xiszusammenhang heraus entwickelt und dann mit Hilfe bestimmter wissen-
schaftstheoretischer Positionen zu rechtfertigen versucht. Die Ursachen fur dieses
Defizit diirften ... in der Tatsache (zu suchen sein), dal der Handlungsbegriff von
vielen Erziehungswissenschaftlern in einem naiv-emphatischen Sinne genutzt
wird, um ein emanzipatorisches Interesse an der Erziehung zur Lebenstiichtigkeit
zu dokumentieren."® Es scheint so, als ob die Benutzung dieser Formel bereits die
Qualitdt des didaktischen Konzepts garantiere. Oft handelt es sich aber nur um
eine Leerformel, die dort eingesetzt wird, wo in der 68er-Pddagogik der Emanzi-
pationsbegriff benutzt worden ist.

Es fehlen reflektierte Erfahrungsberichte von Praktikern sowie systematische
Evaluationen, die Theorie und Praxis im Sinne von Aktions- und Handlungs-

forschung verbinden kénnen.’

8 Christian Wopp: Unterricht, handlungsorientierter. In: Enzyklopéddie Erzichungswissenschaft,
Bd. 3, Stuttgart: Klett-Cotta 1986,S. 600-606, hier S.603f.

9 Die Sorgfalt bei der Evaluation innovativer Methoden hat gegeniiber der ersten Renaissance
von Handlungsorientierung in der 68-Pidagogik eher nachgelassen. Dies 1Bt sich exempla-
risch an den &lteren Evaluationsbefunden etwa zum Gruppenunterricht oder zum Planspiel
nachvollziehen. Die Quellen erschlieBt Tilman Grammes: Lehr-Lern-Prozesse im Lernfeld
Gesellschaft. Erfahrungsberichte, Hypothesen, empirische Forschungen. Eine kommentierte
Auswahlbibliographie (Vademecum). Studium Didaktik Sozialwissenschaften, Bd. 3, Ham-
burg 1999 (i.E.). Abrufbar iiber grammes (@erzwiss.uni-hamburg.de bzw.
http :/mwww.erzwiss. uni-hamburg.de/Inst08/index08.htm.
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Handlungsorientierter Unterricht ist ein Makroprinzip (Leitphilosophie), das in
reformpadagogischer Tradition mindestens sieben didaktische Teilkonzepte
(Merkmale/Dimensionen von Handlungsorientierung) integriert. Meine Antwort-
versuche gliedere ich deshalb systematisch als fachdidaktisches Co-Referat zu jenen
siecben Merkmalen handlungsorientierten Unterrichts, die der Oldenburger
Schulpddagoge und Allgemeindidaktiker Hilbert Meyer aus der uniibersehbaren

Literatur herausgefiltert hat.'® Handlungsorientierung wird oft auf eine dieser Di-

mensionen verengt und bleibt sozusagen "unterinstrumentiert". Meine These lau-
tet, daB3 diese allgemeindidaktischen Prinzipien vor allem fachdidaktisch und erst
in zweiter Linie fachmethodisch auszulegen sind, sollen sie aussagekriftig wer- den.
Die Dimensionen miissen jeweils durch einen Theoriebezug unterfiittert wer- den:

1. Lernen mit Kopf, Herz und Hand => eine Handlungs- und Demokra-

tietheorie
2. Ganzheitlichkeit =>  Eine Bildungs- und Curricu-
lumtheorie
3. Offnung der Schule => Eine Schultheorie
Produktionsorientierung => Einen Methodenbegriff
5. Schiilerinteressen als Ausgangs- => ine Medien- und Erkennt-
punkt nistheorie
6. Schiileraktivitit => Eine Sozialisationstheorie und
Jugendsoziologie
7. Beteiligung der Schiiler an Pla- => Eine Lerntheorie
nung, Durchfiihrung und Aus-
Wertung

Die Abschnitte enthalten jeweils Beispiele fiir problematische Auspragungen
handlungsorientierter Unterrichtspraxis, die zur Diskussion dieser didaktischen
Prinzipien anregen mogen.

Ein achtes Prinzip — exemplarisches Lernen —muf} ergidnzt werden (Kap. 3).
Die acht Dimensionen sind als Checkliste geeignet, um in Schulent-
wicklungsgruppen als Evaluationskriterien flir Fachunterricht weiterentwickelt zu
werden.

10 Hilbert Meyer/Liane Paradies: Handlungsorientierter Unterricht. Oldenburger Vor-Drucke,
Heft 218, Oldenburg 1993, 76 S,, hier S. 48 (fir 8 DM erhéltlich bei Carl-von-Ossietzky-
Universitdt Oldenburg, Zentrum fiir Pidagogische Berufspraxis, PF 25 03 in 26111 Olden-
burg). Vgl. auch Herbert Gudjons: Handlungsorientiert lehren und lernen. Projektunterricht
und Schiileraktivitdt, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1989; Peter Massing: Handlungsorientierter
Politikunterricht. Ausgewéhlte Methoden, Schwalbach: Wochenschau 1998; Gotthard
Breit/Siegfried Schiele (Hg.): Handlungsorientierung im Politikunterricht, Schwalbach: Wo-
chenschau 1998 (mit Literaturliste); Frank Nonnenmacher:Politisches Handeln von Schiilern,
Weinheim:Beltz 1984.
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2 Didaktische Prinzipien

2.1 Lernen mit Kopf, Herz und Hand

Die Methaper vom Lernen mit Kopf, Herz und Hand wird gemeinhin dem
Schweizer Padagogen Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) zugeschrieben. H

Ichwill das Prinzip hier auf oberste Lernzielbestimmungen politischer Bildungs-
arbeit beziehen. In vielen Lehrpldanen gelten rationale Urteilsbildung ("Kopf"),
politische Handlungskompetenz ("Hand") und Wertschiatzung von Demokratie
("Herz")als Leitziele (™ vgl. diePraambeln der Lehrpléne).

2.1.1 Handlungsbegriff

"Handeln" soll ein "menschliches Verhalten (einerlei ob dufleres oder innerliches
Tun, Unterlassen oder Dulden) heilen, wenn und insofern als der oder die Han-
delnden mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden. 'Soziales' Handeln aber soll ein
solches Handeln heien, welches seinem von dem oder den Handelnden ge- meinten
Sinn nach auf das Verhalten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf
orientiert ist." (Max Weber: Wirtschaft und Gesellschaft, § 1)

Diese klassische Definition von Handeln stammt von dem Soziologen Max
Weber. "Handeln" ist nach dieser soziologischen Definition alles: "Es kann mo-
nologisches Schweigen sein,und es kann auch —didaktisch gesehen —unsinniges
Handeln sein. Zielvorstellungen sind im Begriff nicht mitgedacht ..., so daf3 der
Begriff ziemlich offen und leer ist."'? (zur philosophiegeschichtlichen Tradition

des Handlungsbegriffs * M3)

Einen grundsitzlichen Unterschied macht es, ob der Begriff Handeln im en-
gen Sinn auf (1) duBere Aktivitat 13 bezogen wird ("Tat") oder ob auch (2) gedank-
liches Probehandeln (Vorstellungshandeln)14 und Imaginationen 10 einbezogen

11 Vgl. Herwig Blankertz: Die Geschichte der Pddagogik. Von der Aufkldrung bis zur Gegen-
wart, Wetzlar: Bilichse der Pandora 1982; Heinz-Elmar Tenorth: Geschichte der Erzichung.
Einfithrung in die Grundziige ihrer neuzeitlichen Entwicklung, Weinheim/Miinchen: Juventa
1988.

12 Sibylle Reinhardt: Handlungsorientierung. In: Wolfgang Sander (Hg.): Handbuch politische
Bildung, Schwalbach: Wochenschau 1997,S.105-114,hier S. 106.

13 Klassisch hierzu und noch heute lesenswert Hermann Giesecke u.a.: Politische Aktion und
politisches Lernen, Miinchen: Juventa 1970.

14 Inder Psychologie hat vor allem Hans Aebli die Bedeutung des Denkens als eines "Ordnen des
Tuns" herausgearbeitet: Handlungen stiften Beziehungen zwischen sachlichen und/oder
gedanklichen Gegebenheiten (Hans Aebli: Denken: Das Ordnen des Tuns. Bd. 1: Kognitive
Aspekte der Handlungstheorie, Stuttgart: Klett-Cotta 1993); vgl. Walter Volpert: Wie wir handeln
—was wir konnen. Ein Disput zur Einfilhrung in die Handlungspsychologie, Heidel- berg:
Asanger 1992. Auf die wissenschafts- bzw. gesellschaftstheoretische Diskussion des
Handlungsbegriffs kann ich hier nicht weiter eingehen, vgl. Hans Lenk (Hg.): Hand-
lungstheorien interdisziplindr, 4 Bde,, Miinchen: Fink 1977ff.; Richard Miinch: Theorie des
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werden. In der 68er-Pddagogik wurde mit Handlungsorientierung stérker die "di-
rekte Aktion" verbunden, wéihrend gegenwiértig das Pendel eher zum gedankliches
Probehandeln ausschldgt —ist diese Bedeutungsverschiebung Ausdruck eines ver-
anderten "Zeitgeistes" oder nur eine Folge der verbesserten Simulations-

moglichkeiten durch die neuen Medien? 16

Die klassische Definition von Max Weber bleibt in ihrem Menschenbild aber
monologisch-intentionalistisch: ein einsames Subjekt wihlt die Mittel, um seine
Zwecke zu erreichen/durchzusetzen. In der Architektonik dieser Handlungstheorie
ist Sozialitdt nur als nachtrdglich hinzukommendes Moment mitgedacht. Die
Handlungstheorie des Symbolischen Interaktionsmus v geht einen Schritt weiter:
Intentionen bekommen ihren Sinn iiberhaupt erst in der Verstdndigung, also wenn
ein anderer eine Handlung versteht und (in seinem Sinne) beantwortet (shared
meaning in Bezug auf einen Gegenstand). Sinn muf3 ausgehandelt werden (active
negotiation and consensus building). Uber die vorgegebenen Formen der Sprache
(einschlieBlich Mimik, Gesten, Symbole) als Medium der Verstindigung ist in
diesem Dialog immer schon die Tatsache der Vergesellschaftung als Drittes an-
wesend. Grundbaustein der interaktionistischen Handlungstheorie ist nicht die
individuelle Aktion, sondern die soziale Interaktion. Das soziale Handeln ist dem
instrumentellen Handeln vorgeordnet. Dieses Handlungskonzept des Symboli-
schen Interaktionsmus ist fiir eine dramaturgische Didaktik und Bestimmung von
Handlungsorientierung fruchtbarer als der Zweckrationalismus Webers (vgl. z.B.
unten S. 57ff. zum Begriff Inter-esse).

Auch das in der deutschen Sozialphilosophie einflulreiche handlungs-
theoretische Konzept von Jiirgen Habermas focussiert auf kommunikatives Han-
deln ( M4). Idealtypisch konnen strategische ("bargaining") und verstindigungs-
orientierte ("arguing") Kommunikation unterschieden werden.

Beispiel: Im Unterricht ist Zuhéren die hdufigste Schiilertdtigkeit (so der Schulpddagoge Jiirgen

Diederich mit Bezug auf empirische Untersuchungen). Ist Zuhéren (nup ein passives Aufnehmen
oder (auch) ein aktiv-probehandelndes Mitdenken und Konstruieren von Bedeutungen?

Handelns, Frankfurt/M.: Suhrkamp 1982; Hans-Josef Wagner: Handlung. In: Christoph Wulf
(Hg.): Vom Menschen, Weinheim: Beltz 1996, S. 708-718.

15 Vgl Peter Fauser/Eva Madelung (Hg.): Vorstellungen bilden. Beitrdge zum imaginativen
Lernen, Seelze: Friedrich 1996. Fir die Didaktik der Geschichte Rolf Schorken: Historische
Imagination und Geschichtsdidaktik Paderborn u.a.: Schoningh 1994; fiir die Didaktik des
Literaturunterrichts Kaspar H. Spinner (Hg.): Imaginative und emotionale Lernprozesse im
Deutschunterricht, Frankfurt/M.: Lang 1995.

16 Noch eine weitere Verschiebung im Konzept ist zu bemerken: In der Reformpéddagogik ist
Handlungsorientierung mit der Vorstellung autonom-aktiver Schiiler verkniipft; gegenwértig
ist das Konzept hiufig trivialisiert im Sinne von: ein Lehrer macht handlungsorientierten
Unterricht mit Schiilern.

17 Vor allem in der anthropologischen Kommunikationstheorie von George Herbert Mead:
Gesammelte Aufsitze, 2 Bde., Frankfurt/M.: Suhrkamp 1980/83. Vgl. Wolfgang L. Schnei-
der: Die Beobachtung von Kommunikation. Zur kommunikativen Konstruktion sozialen
Handelns, Opladen: Westdeutscher Verlag 1994; Heinz Abels: Interaktion, Identitét, Prisen-
tation. Kleine Einfiihrung in interpretative Theorien der Soziologie, Opladen: Westdeutscher
Verlag 1998.
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Das Beispiel verdeutlicht: Diskutiert werden muf3 also nicht das Ob, sondern das
Wie von Handlungsorientierung. Die Frage lautet also zugespitzt, welche Form
von Handlungsorientierung Lehrerinnen und Lehrer fiir eine Verbesserung poli-
tischer Bildungsarbeit bendtigen. Handlungsorientierung ist ein qualitatives Krite-
rium zur Unterrichtsentwicklung, kein fertiges Rezept von Praxis.

2.1.2 Birgerbild

Welches Bild vom Biirger liegt handlungsorientierten fachdidaktischen Konzepten
zugrunde? Demokratietheoretisch sind eine partizipationsorientierte und eine an
Reprisentation orientierte Position zu unterscheiden:

a) das Idealbild eines aktiven Biirgers in einer partizipationsorientierten "active
society" (*M7) oder

b) das Realbild eines klug reagierenden Konsumbiirgers mit Kundenstatus in
einer reprisentativen Stellvertreterdemokratie?

Die politikwissenschaftliche und demokratietheoretische Frage, welches Biirger-
modell wir in der politischen Bildung zugundelegen wollen, muf} jeder Lehrende
fiir sich beantworten.

Dies ist aber nur der erste Teil einer Antwort. Fiir sich stehend wirkt sie be-
vormundend und ist iberhaupt nicht schiilerorientiert, wenn nicht zuséatzlich die
genuin pddagogische Frage nach den Bedingungen der Mdoglichkeit von subjekti-
ven Bildungsprozessen, nach dem "becoming political", gestellt wird: Innerhalb
welcher Lernarrangements konnen Schiilerinnen und Schiiler lernen und selbst
entscheiden, welche Rolle sie in welchen Situationen/in konkreten Kontexten in
der Gesellschaft und Politik einnehmen wollen:

e reflektierter Zuschauer,
= Aktivbiirger,
= Interventionsbiirger?

Inwiefern gibt der Unterricht den Lernenden dafiir Urteilskriterien und Entschei-
dungshilfen an die Hand? "

Das Schaubild der Wissensformen (# Klapptafel) legt ein Modell des Inter-
ventionsbiirgers nahe: Er/Sie kann sich in der "Mehrsprachigkeit unserer Kultur",
in ihren Kontexten frei bewegen; er/sie verfiigt dazu iiber ein Relatio-
nenbewuBtsein 19, ein Grenzbewulltsein, um z.B. das Verhiltnis von Privatheit und
Offentlichkeit je neu zu beurteilen und zu entscheiden: Wann gehért ein Streit mit

18 Klassiker, die Partizipationsmdglichkeiten des Biirgers systematisch aufzeigen, sind Thomas
Eilwein: Politische Verhaltenslehre, Stuttgart: Kohlhammer 1963, eine "politische Hand-
lungslehre fUrjedermann", sowie Paul Ackermann: Biirgerhandbuch. Basisinformationen und
57 Tips zum Tun, Schwalbach: Wochenschau 1998.

19 Die Weisheitsforschung spricht von der sog. T-Intelligenz: Es kommt darauf an, sowohl
Spezialist in mindestens einem Bereich, als auch Generalist (mit der Féhigkeit zum Quer-
schnittsdenken) zu sein.
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dem Nachbarn iiber zu laute Musik der Kinder nach 22 Uhr in die professionellen
Hénde von Anwélten und vor ein Zivilgericht?; Wann ist es erfolgversprechender,
diesen Streit tunlichst im personlichen Gesprich unter Nachbarn zu schlichten?
Allgemeiner: Wann geht mich etwas (nichts) an: Wenn ich die Kinder aus der
Nachbarwohnung haufig laut schreien hore (Privatsphéare? KindesmiBhandlung?);
Oder wenn europdische Nachbarn im Kosovo einen Biirgerkrieg beginnen (Inter-
vention?)?

2.13 Emotionalitit: Die Physiognomie des Politischen

Das viel zitierte pddagogische Prinzip Lernen mit Kopf, Herz und Hand trifft bei
Piadagogen auf breite Zustimmung. In der Lernzieltheorie werden entsprechend

drei Dimensionen unterschieden’:

Kopf—+ Kenntnisse (Wissen)

Herz* Einstellungen

Hand #* Fertigkeiten (Handlungskompetenzen)

Affektive Lernziele werden viel gefordert, in der Praxis aber stiefmiitterlich be-
handelt. Bei politischen Erziehern allerdings ist eine Zurlickhaltung gegeniiber
Konzepten verstindlich , die die Rolle von Emotionen ("Herz") und damit ver-
kntipfter Aktion ("Hand") betonen. Totalitire Bewegungen und "Erziehungs- staaten"
("Uberzeugungsausbildung" in der DDR) haben Emotionalitiit zur Insze- nierung
iberwaltigender Gemeinschaftserlebnisse und zur Indoktrination zu nut- zen
versucht.?’ Dies widerspricht dem im sog. Beutelsbacher Konsens (® M8)
formulierten Uberwiltigungsverbot. Problematische massenpsychologische — Er-
scheinungen (blinde Faszination durch nationale Symbole, Bilder, Musik) sollten
nicht ddmonisiert (da das Verdriangte dann unbewult wiederkehrt), sondern nach- erlebt
und dann bewuBt reflektiert werden ( M13). Die positiven demokratischen
"Gewohnheiten des Herzens"** koénnen durch handlungsorientierte Ubungen ge-
fordert werden: Empathie (sich in den Anderen hineinfiihlen), Solidaritét, Tole-
ranz, Zivilcourage” "Rationale Urteilsbildung" bleibt auch mit Blick auf Affekte
oberstes Lernziel politischer Bildungsarbeit.

20  Vgl. Hilbert L. Meyer: Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse, Frankfurt/M.: Scriptor 1974,
bes. der Trainingsbogen 4 und Anlage 1.

21  Vgl.RolfSchorken: Symbolund Ritual statt politischer Bildung? In: Gegenwartskunde 1987,
S.289-297; vgl. Tilman Grammes/ Hans-Joachim Vogler: Staatsbiirgerkunde inder DDR
Dokumente und Interpretationen zur Unterrichtsforschung, Opladen: Leske + Budrich 1999.

22 Robert N. Bellah ua.: Gewohnheiten des Herzens. Individualismus und Gemeinsinn in der
amerikanischen Gesellschaft, Koln: Bund-Verlag 1987; Till Bastian: Zivilcourage. Von der
Banalitit des Guten, Hamburg: Rotbuch 1996 (zur altruistischen Personlichkeit).

23 Trainingsprogramme dazu sind z.B.: Uki Maroshek-Klarman/Adam Institut Jerusalem: Mit-
einander — Erfahrungen mit Betzavta. Ein Praxishandbuch auf der Grundlage des Werks
"Miteinander", Giitersloh: Bertelsmann Stiftung 1997; Susan Fountain: Leben in Einer Welt.
Anregungen zum globalen Lernen, Braunschweig: Westermann 1996.
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Diskutieren Sie: Andere Nationen und politische Kulturen gehen mit dem Verhdltnis von demo-
kratischer Erziehung und Emotionen "unverkrampfter” um —z.B. wenn der Schultag mit einem
Flaggenappell beginnt. Wie bewerten Sie solche Rituale?

"Lernen mit Kopf, Herz und Hand" sollte nicht iiberwiltigende Geschlossenheit,
sondern eine innere und duflere Vielfalt des Aneignungsprozesses herstellen. Nicht
"alle Sinne" sollen gleichgerichtet in den Lernprozess einbezogen werden, viel-
mehr geht es um eine Differenzierung der Wahrnehmung. Eine Didaktik der Viel-
falt fordert die dsthetische Unterscheidungskompetenz (Pluralismus). Politische und
asthetische Bildung héngen also eng zusammen.

Kognitive und affektive Lernziele, Rationalitit und Emotionalitit wéren dann
nicht als Gegensétze, sondern komplementir zu verstehen.” "Denken mit dem
Herzen, filhlen mit dem Kopf' -hat der ungarisch-amerikanische Dirigent George
Szell diesen Habitus metaphorisch umschrieben. Diese Verschrinkung driickt sich
in Lernzielen aus, die mit der Formulierung "Fihigkeit und Bereitschaft zu ..
beginnen; z.B. "Féhigkeit und Bereitschaft, in politischen Alternativen zu denken,
Partei zu ergreifen und gegebenenfalls auch unter dem Druck von Sanktionen zu
versuchen, Entscheidungen zu realisieren." (Richtlinien fur den politischen Unter-
richt NRW 1973) (- M9)

Affekte und Emotionen gehoren zur Physiognomie des Politischen, zu dessen
Gestalt. Uberlegen wir einmal, wie Politik sich sinnlich erfahren — sehen, horen,
fiihlen, riechen, tasten — laBt? Welche offentlichen Rdume und Symbole as-
soziieren wir spontan mit Demokratie und Politik: das Rednerpult des ame-
rikanischen Présidenten, einen Gerichtssaal der Jahrhundertwende, die Sitzord-
nung von Parlamenten, die Nationalhymne ...? Eine fachdidaktische Prizisierung
der Formel "Kopf, Herz und Hand" miiite die Physiognomie des Politischen, sei-
ne Produktions- und Kommunikationsorte, sinnlich widerspiegeln kénnen 2° Der
Entwurf eines 'Lernbiiros (* M11), urspriinglich fur den Sprachunterricht konzi-
piert, reprasentiert Elemente der Lernumgebung des Politischen: Zur gesell-
schaftlich-politischen Willensbildung gehoren

"

= das offentlich gesprochene Wort: eine Rednertribiine mit Mikrophon, ein Platz
fiir z.B. ein Stegreifspiel, ein Standbild. Politik lebt von offentlicher Rede und
arbeitet mit Symbolen. Sozialkundeunterricht, der ausschlielich

24 Vgl. Tilman Grammes: Didaktik des (Mit-) Leidens. Oder: Von der Unzuldnglichkeit, nur die
Blumen an den Ketten zu zerpfliicken. Andere Rationalitdt als Herausforderung von Sozial-
Kunde. In: Siegfried Schiele/Herbert Schneider (Hg.): Rationalitdt und Emotionalitdt in der
politischen Bildung, Stuttgart: Metzler 1991, S. 91-112.

25  Auch wenn auf Wandzeitungen die Ergebnisse von Arbeitsprozessen dokumentiert werden,
sind Methode und Présentationsmedium in der Sache begriindet: Der Wandzeitung haftet flr
mein Empfinden zwar der Geruch der "Losungen" an, wie sie in sozialistischen Landern pla-
katiert werden. Politik ist jedoch auf Offentlichkeit und verdffentlichte Meinung angewiesen.

Eine andere Prisentationsform ist die Musealisierung in der sog. Museumsmethode, vgl.
Hansjorg Kaiser: Handlungsorientierung als didaktisch-methodisches Element im Gemein-
schaftskundeunterricht und in der politischen Erwachsenenbildung am Beispiel der Muse-
umsmethode, Frankfurt/M .: Lang 1995.
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mit schriftlichen "Texten" arbeitet, wiirde der "Physiognomie des Politischen"
kaum gerecht;

= informelle Verhandlungsrdume fiir mikropolitische Aushandelungsprozesse:
ein Besprechungszimmer mit Gelegenheit zum "Kungeln und Mauscheln",
um Mehrheiten zu bilden, Kompromisse zu schmieden. Bequeme Sessel vom
Trodel sind dafiir schon nicht schlecht;

= eine moderne Kommunikationstechnologie: ein Medienraum mit aus-
rangierten Schreibmaschinen und Umdruckmatrizen, Metaplanmaterial und
Stoffresten fliir Demonstrationstransparente. Das sinnliche Rascheln einer Ta-
geszeitung, der eigentiimliche Geruch des Papiers, gehort zum Politikun-
terricht wie das Lackmuspapier zum Chemieunterricht. PCs mit Inter-
netanschlul eréffnen dialogorientierte Begegnungen mit der ausldndischen
Partnerschule. Auf Videokonferenzen werden Unterrichtsergebnisse ausge-
tauscht. Zwischen grenzenloser Internet-Euphorie und medienpddagogischem
Kulturpessimismus bietet das Lernbiiro eine kritische Offentlichkeit zum Er-
werb der Schliisselqualifikationen Medien-und Informationskompetenz. 26

Die Einrichtung eines entsprechenden Fachraumes Sozial-Kunde kann selbst Ge-
genstand eines schulischen Projekts sein: Sponsoren zu suchen, die Renovierung
zu organisieren, Kurse in Presse- und Offentlichkeitsarbeit sowie politischer
Rhetorik anzubieten...

Auch offentliche Rdaume konnen als Lernrdume genutzt werden: die Simula-
tion einer Parlamentsdebatte oder einer Sitzung im Rathaus verdndert nach aller
Erfahrung die Schiilermotivation. Oder tiberhaupt die verdndernde Wirkung von
Offentlichkeit: Lassen Sie einmal die Tiir des Klassenzimmers gedffnet — es tritt
eine eigentliimliche Zivilisierung der Umgangsformen ein, auch wenn real gar kei-
ne Offentlichkeit, z.B. in Gestalt von Eltern oder der Schulleitung, zuschaut.?’

26  Vgl. das Konzept einer "Infothek" von Reinhold Hedtke: Bibliothek mit Datenautobahn. Der
integrierte Lernort "Infothek". In: ders.: Vom Buch zum Internet und zuriick. Medien-und In-
formationskompetenz im Unterricht, Darmstadt:Winkler 1997, S.24-38.

27  Ausschiisse tagen auf Landerebene in der Regel 6ffentlich —es geht aber selten jemand hin.
Die Laborschule in Bielefeld verzichtete urspriinglich auf feste Trennwénde zwischen den
Klassenzimmern — bis einige Lehrer und Schiiler dem Nervenzusammenbruch nahe waren.
Zum lernen gehort also auch Privatheit.
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2.2 Ganzheitlichkeit

Das Verhiltnis von Ganzem und Teilen wird seit der Antike diskutiert. Gegen das
Diktat der Einzelstunde fordern Reformpiddagogen immer wieder einen ganz-
heitlichen, fiacheriibergreifenden Unterricht, z.B. in Projekten28 oder im sog. Ge-
samtunterricht. Im Kontext von Schulentwicklung erproben viele Schulen derzeit
facherilibergreifende Konzepte, z.B. in Projektwochen oder in Profilen der gymna-
sialen Oberstufe. Dadurch soll ein nachhaltigeres Lernen geférdert werden. So-
zialkunde/Politik tritt in diesem Konzept wieder mehr als Unterrichtsprinzip aller
Facher und des Schullebens auf denn als ein eigenstdndiges (Neben-) Fach.”

2.2.1 Didaktisches Dreieck

Wie alle reformpéddagogischen Prinzipien ist auch "Ganzheitlichkeit" mehrdeutig und
ambivalent. Der Begriff Ganzheitlichkeit wird in der pddagogischen Literatur in drei
Bedeutungen gebraucht. Sie setzen an den Winkeln des didaktischen Drei- ecks an:

28  Zur Geschichte des Projektgedankens in der Pddagogik vgl. Karl Frey: Die Projektmethode,
Weinheim: Beltz 611995; einen Uberblick iiber die schulische Projektlandschaft gibt Christa
Héndle: Politische Bildung in ausgewéhlten Projektdokumentationen. In: Christa Hadnd-
le/Detlef Oesterreich/Luitgard Trommer : Aufgaben politischer Bildung in der Sekundarstufe
1. Studien aus dem Projekt Civic Education, Opladen: Leske+Budrich 1999, S.209-248 .

29  Im Durchschnitt erhalten Schiilerinnen und Schiiler in den Landern der Bundesrepublik we-
niger als eine Wochenstunde Fachunterricht in Sozialkunde; Extremwerte sind die Gymnasi-
en in Bayern, wo Sozialkunde nur in der 10. KI. mit 1,5 Wochenstunden und Schleswig-
Holstein mit Fachunterricht nur in der 11. K1. Unterrichtet wird - vgl. die Ubersichten in Christa
Hiandle/ Detlef Oesterreicb/ Luitgard Trommer: Aufgaben politischer Bildung in der
Sekundarstufe 1. Studien aus dem Projekt Civic Education, Opladen: Leske+Budrich 1999.

International vergleichende, empirische Untersuchungen zur Wirkung politischer Bildung
zeigen eine Tendenz, daBl das politische Wissen von Jugendlieben in den Léndern besser sein
konnte, die Politik nicht in einem eigenstdndigen Fach unterrichten, sondern zum Prinzip der
gesamten schulischen Bildungsarbeit unter der Verantwortung des Klassenlehrers machen
(z.B. Déanemark, Neuseeland) . Die Erkldrung fiir diesen Befund wire, daf3 sich beim Unter-
richtsprinzip alle Pdadagogen fiir die politische Bildung verantwortlich fithlen miissen, was
sich auf die demokratische Schulkultur auswirkt. Der damit verbundene fachfremde Sozial-
kundeunterricht kann aber auch eine Entpolitisierung bewirken. Vgl. Judith V. Tor-
ney/Abraham N. Oppenheim/Russel F. Farnen: Civic Education in Ten Countries. An Empi-
rical Study, Uppsala 1975.



16  Ganzheitlichkeit

Stoff

Schiiler < Lehrer
Abb. 3: Didaktisches Dreieck

a) Ganzheitlichkeit wird bezogen auf den Lerngegenstand. Das Ganze ist mehr,
als die Summe seiner Teile. Der herkdmmliche Fachunterricht im 45-Minuten-
Takt zerstiickele die eine ""ganze" Realitét in lehrbare Hippchenkost. Ein Blick auf
die Themendoppelseiten moderner Schulbiicher im Lernfeld Gesellschaft of-
fenbart einen bunten Flickenteppich unterschiedlichster Materialien. Ergebnis
dieses Patchwork sei ein "kiinstliches Schulwissen" (Horst Rumpf) - der Gegen-
standsbezug des Lernens wird entwirklicht.

Welches Gesellschaftsbild steht hinter dem Konzept Ganzheitlichkeit? Kriti-
ker haben eingewendet, da3 die "Brille der Moderne" gerade nicht "auf Ganzheit-
lichkeit geschliffen, sondern auf Ambivalenz, auf Integration und Desintegration,
auf Kontinuitdt und Diskontinuitdt zugleich" ausgerichtet sei’’. Ganzheitlichkeit
sei eher als ein semantischer Reflex auf das Unbehagen in der Modernitét zu ver-
stehen, auf die Erfahrung der Zerissenheit des BewuBtseins, der Pluralitdt von Le-
bensformen und der Diskontinuitdt von Biographien, also auf ein epochales Le-
bensgefiihl, das einheitsstiftende und als solche epochal prigende Charakteristika
nicht mehr kenne. Der Begriff ist auch von nationalistischen, sozialistischen oder
faschistischen Ideologien eingesetzt worden! Er stehe in einer problematischen
deutschen sozialphilosophischen Tradition, die stirker auf Gemeinschaft als auf
Gesellschaft ausgerichtet sei.

b) Ganzheitlichkeit wird bezogen auf das Lernsubjekt. Entsteht aus dem Fécher-
salat "Ganzheitlichkeit" im Kopf des Schiilers, die unter dem Begriff "Bildung" zu
fassen wiére? Schiilerinnen und Schiiler charakterisieren Sozialkunde ja hiufig als
"Laberfach". Auch die empirische Unterrichtsforschung beobachtet ein "bloBes
Andiskutieren" ' von Themen, "relativierende Meinungsgirlanden" 2 und "extem-
porierendes 'Betroffenheits'-Palaver"*®.. Unterricht im Lernfeld Gesellschaft ver-

30  Vgl. Peter Fauser: Ganzheitlichkeit als pddagogisches Problem. Eine Kritik. In:Evangelische
Akademie Bad Boll (Hg.): Zur Frage der Ganzheitlichkeit in der beruflichen Bildung. Proto-
kolldienst 2/1991, S. 3-20; vgl. Ludwig Duncker: "Handgreiflich" — "Ganzheitlich" —"Prak-
tisch"? Grundfragen handelnden Lernens in der Schule. In: Neue Sammlung 1989, S.59-75.

31 Klaus Rothe: Schiiler und Politik, Opladen: Leske+Budrich 1993, S. 70.

32  SoceinFachseminarleiter (Hans-Peter Viechtbauer, Rundbrief der DVPB NRW 1989, 3,S.8-
11).

33  Wolfgang W. Mickel: Rezension (einer Unterrichtsstunde). In: Gegenwartskunde 1993,
S. 368.
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liert sich zu oft in Nebensdchlichkeiten oder wird zu einer iiberspannten "Welt-
problemkunde". Verstrickt sich Unterrichtspraxis in die folgend genannten vier
Beziehungsfallen, werden kaum basale kognitive Strukturen aufgebaut, sondern
Informationen und Meinungen angehduft, die ein "trdges Wissen" bilden, das bald
wieder vergessen wird. Es handelt sich um "unpolitischen Politikunterricht" 3.

"Es gibt vielerorts eine Neigung zur Flucht vor der Politik, die die politische Bildung in Fallen
fiihrt, in denen das Politische verschwindet.

. Eine Variante dieser Flucht vor der Politik ist die Wissensalle; hier gerdt der Unterricht ...
zur Wissensmast, zum Aufhdufen von Gebirgen aus Einzelinformationen, abfragbaren
Kenntnissen mit einem Verfallsdatum bis zur ndchsten Klausur, hinter oder besser unter de-
nen der politische Problemgehalt verschwindet.

. Eine zweite Fluchtvariante ist die Moralfalle, bei der der Unterricht zum oberflachlichen
moralischen Résonieren wird, zum gesinnungsethischen Gepldnkel, das nach Bedingungen und
Konsequenzen des Handelns nicht mehr fragt.

. Oder die Meinungsfalle: hier wird das Recht der Schiilerinnen und Schiiler auf freie Mei-
nungsiuBerung mit der Vorstellung verwechselt, man kann in der politischen Bildung im
Grunde nichts hinzulernen.

= SchlieBlich ein Fluchtweg, den ich die Kontextfalle nenne und die auf ein in der Tat schwieri-
ges Problem politischer Bildung verweist: das Politische materialisiert sich ja zu.meist in be-
stimmten Sachzusammenhédngen, mit denen man sich unvermeidlich auch beschiftigen muf,
wenn man politisch urteilen will. Ganz ohne Kenntnisse der Gentechnik geht es eben nicht,
wenn man sich ein begriindetes Urteil zur Novel-food-Politik der Europdischen Union bilden
will. Hierin steckt ja auch eine betrdchtliche Chance fiir den Politikunterricht, sich mit ande- ren
Féchern der Schule zu vernetzen. Aber die Kontextfalle schnappt zu, wenn die politische
Problematik hinter der Sachinformation verschwindet, wenn also beispielsweise in der Unter-
richtseinheit iiber Drogen in aller Ausfiihrlichkeit iiber Rauschwirkung, Abhéngigkeitspoten- tial
und Gesundheitsgefdhrdung diverser Drogen informiert wird und die Frage, ob und was
denn die Politik sinnvollerweise in diesem Problemfeld tun kann, iiberhaupt nicht mehr oder
nur am Rande thematisiert wird.">

¢) Ganzheitlichkeit wird als Anforderung auch auf die Lehrenden bezogen. Es
bediirfe heute vielfach groBer personlicher Anstrengung, die Schiilerinnen und
Schiiler soweit emotional zu integrieren, dal im Unterricht iiberhaupt gearbeitet
werden kann. Bei dieser Aufgabe seien Lehrerinnen und Lehrer "als Ganze" ge-
fordert, als "personliche Biirgen der modernen Kultur"*. Nur so kénnen Kinder
und Jugendliebe personliche Begegnung und padagogischen Willen spiiren. Sol-

34 Tilman Grammes/Hans Werner Kuhn: Unpolitischer Politikunterricht? Versuch einer qualita-
tiven fachdidaktischen Analyse. In: Gegenwartskunde 1988,4, S. 491-499. Wiederabdruck
in: Gotthard Breit/Peter Massing (Hg.): Grundfragen und Praxisprobleme der politischen
Bildung. Ein Studienbuch. Bundeszentrale fUr politische Bildung, Schriftenreihe Bd. 305,
Bonn 1992, S. 464-472.

35 Wolfgang Sander: Wozu politische Bildung? Antrittsvorlesung Universitit Jena, 0.0.0.J., S.
202-203. Einen Uberblick iiber die Befunde der qualitativen Unterrichtsforschung vermittelt
der Sammelband Peter Henkenborg/Hans-Werner Kuhn (Hg.): Der alltidgliche Politik-
unterricht. Ansitze, Beispiele, Perspektiven qualitativer Unterrichtsforschung zur politischen
Bildung in der Schule, Opladen: Leske+Budrich 1998.

36 Fauser 1991 a.a.0.,S.17.
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ehe Personalitit als verantwortliches Einstehen fir die Sache wird als Wechsel im
Lehrerbild vom "Verkdufer" zum "Darsteller" gefaf3t.”’

2.2.2  Wissensformen: Die Mehrsprachigkeit der Kultur

Jeder ganzheitlichen Integration auf der Sachebene ist daher komplementir eine
gedankliche Differenzierung hinzuzudenken. Eine klassische Lehrregel lautet: Gut
unterrichten zu konnen, bedeutet, unterscheiden zu konnen>®. Das Prinzip Hand-
lungsorientierung muf} daher durch eine Bildungs- und Curriculumtheorie unter-
setzt werden. Dies fiihrt uns zuriick zur klassischen Fragestellung bildungs-
theoretischer Didaktik: Sie fragt nach der Auswahl und Begriindung (Legitimati-
on) von Lerninhalten, also nach dem WAS, WARUM und WOZU von o6ffentli-
chen Lernprozessen und Wissensvermittlung.”’ Unter Praktikern ist solch ein
Nachdenken heute eher "out"; die Frage nach dem Weg, dem WIE des Lernens,
erscheint praxisrelevanter.

"Muf3 denn jetzt nicht mehr gelernt werden? Friiher wufste ich genau, welche Erkenntnisse in einer

Stunde zu erarbeiten waren. Jetzt diskutieren wir nur noch, und ich habe am Schluf3 der Stunde oft
das Gefiihl, kein System mehr zu besitzen, sondern Chaos zu fabrizieren. "™

37 Hartmut von Hentig: Vom Verkdufer zum Darsteller. Absagen an die Lehrerbildung. In:
Hellmut Becker/ders. (Hg.): Der Lehrer und seine Bildung. Beitrige zur Uberwindung einer
Resignation, Frankfurt/Berlin/Wien: Ullstein 1984, S. 99-146. Den umgekehrten Weg der
Entwicklung des Lehrerbildes zeichnet in einem brillianten und polemischen Essay Jiirgen
Henningsen: Vom Klempner zum Schwiétzer. Voraussagen zur Lehrerbildung. In: ebd., S. 63-
78.

38 Die Quelle des lateinischen Zitats habe ich bisher noch nicht kldren kdnnen: "Qui bene di-
stiniwit, bene docet."

Dieser Gedanke ist leitend in den Konzeptionen eines ganzheitlichen Unterrichts, z.B.in dem
bedeutenden Werk von Wittmann (1885-1960): "Als wichtigster Gedanke ist bei dieser zwei-
fachen (philosophischen und psychologischen, T.G.) Betrachtung der leitend, daB alles see-
lisch-korperliche Leben des Menschen als Gewinnung von Anschauungen, Bildung von Ur-
teilen, Begriffen und Gedanken, Entwicklung des Gefiihls- und Willenslebens stets von
irgendwie strukturierten Ganzheiten ausgeht und zu neuen Ganzheiten fortschreitet und daf3
dieser Fortschritt sich auf dem Wege einer analytischen Differenzierung jeweils gegebener
Ganzheiten vollzieht. Von diesem Gedanken aus versuche ich im folgenden die Idee und Me-
thode eines analytischen Unterrichts ... zu entwickeln ... Es ist selbstverstindlich, daB eine
solche Neuauffassung nicht ausschlieflich auf dem Wege der Analyse erreicht wird, sondern
auch ganz spezifische synthetische Leistungen voraussetzt. Daher wére an sich zutreffender
von einem analytisch-synthetischem Unterricht zu sprechen." (Johannes Wittmann: Theorie
und Praxis eines analytischen Unterrichts in Grundschule, Hilfsschule und Volksschule, Kiel:
Psychol. Inst. d. Univ. 1929) Bekanntes Lehrkunstbeispiel Wittmanns im ganzheitlichen
Heimatkunde-Unterricht ist "Die ideale Stadt" (S. 218ff. und Fotos).

39 Bis heute ist die bildungstheoretische Didaktik (Wolfgang Klafki) neben der lehrtheoreti-
schen Didaktik (Paul Heimann/Wolfgang Schulz/Gunter Otto, sog. Berliner Schule) der
wichtigste allgemeindidaktische Ansatz. Uberblick bei Werner Jank/Hilbert Meyer: Didakti-
sche Modelle, Frankfurt/M.: Comelsen/Scriptor 3/1994,S. 130-180.

40 Diese AuBerung einer Lehrerin aus Leipzig wird berichtet bei Paul Ackermann/Petra Mo-
ritz/Hardo Kendschek: Methoden in der politischen Bildung. In: Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung (Hg.): Lernfeld Politik, Bonn 1992, S.355-380, hier S.364.
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Meine Kernthese lautet: Es besteht fachdidaktisch derzeit wenig Klarheit dariiber,
WAS in der politischen Bildung zu welchem Zeitpunkt (WANN) mit welcher Absicht
(WARUM und WOZU) vermittelt werden soll. Anders gefragt: Worauf hin soll
denn Sozialkundeunterricht die Schiilerinnen und Schiiler "handelnd" ori- entieren?

Als Orientierung schlage ich ein Modell der Wissensformen vor (# Klapptafel).
Es ist iibrigens typisch fur Fachdidaktiker, dafl sie Weltkomplexitidt in ein Modell
zwingen wollen. Bei diesem Schaubild handelt es sich um ein analytisches Mo-
dell, d.h. alle Wissenswelten konnen selbstverstidndlich in der Perspektive der je-
weils anderen beschrieben werden.”!

PS.: Studierende nennen dieses Modell das "Clownsgesicht": breiter Mund (Alltagswissen),
Knollennase (Schulwissen), zwei kluge Augen (Wissenschaft und Institutionen).

Funktion der unterliegenden bildungs- und curriculumtheoretischen Systematik des
Modells ist es, das Gefiihl, "Chaos zu fabrizieren" (so die Lehrerin), zu redu- zieren.
Das Modell kann als eine Art Suchmaske dienen, um Lernziele zu klaren, Inhalte,
Methoden und Medien auszuwihlen. Als Lehrende miissen sie sich, ver- einfacht
gesagt, zundchst einmal dariiber Rechenschaft ablegen (Legitimation des
Curriculwns), was sie Kindern und Jugendlichen warum und wozu schwerpunkt-
méfBig vermitteln und beibringen wollen:

= Lebenskunde (soziales Lernen),
= Politik oder
=  Politikwissenschaft/Soziologie/Wirtschaftswissenschaft?

Das Modell der Wissensformen basiert auf einer einfachen Schultheorie: Schule hat
ganz allgemein die Aufgabe, die nachwachsende Generation personlichkeits- bildend
auf drei Kontexte vorzubereiten (vgl. Abb. 4):

1. aufdie Bewiltigung von alltdglichen Situationen (soziale Kompetenzen);

2. auf den Umgang mit und das Sich-Bewegen in Systemen: auf politische,
rechtliche und 6konomische Institutionen und die darin ausgeiibte Be- rufsarbeit;

3. aufErkenntnisse und Methoden der Sozialwissenschaften.

Die klassische Schulkritik hat immer wieder herausgearbeitet, dall die Institution
keine ihrer drei Aufgaben zureichend erfiillt. Wie jede andere Institution bereitet
sie ndmlich vor allem auf sich selbst vor: Schiilerinnen und Schiiler lernen weder

41 Beispiel: Wissenschaft ist eine Institution (Universitit) mit spezifischen Berufsrollen; Wis-
senschaft ist auch Alltag/Lebenswelt der in ihr arbeitenden Studenten, Dozenten, Sekretdrin-
nen usw. mit Intrigen, Neid, Seilschaften u.4.

Sibylle Reinhardt (Didaktik der Sozialwissenschaften, Opladen: Leske t Budricb 1997,
S.46ff. und S. 52ff.) kommt zu einer dhnlichen Strukturierung. Die Begriffs-Tripel
-"Bediirfnis ™ Institution ™ Systeme" und

-"Handeln —® Regeln ™ Reflektieren"

lassen sich m. E.analog zuordnen.



20  Ganzheitlichkeit

fiir das Leben, noch fiir den Beruf oder die Wissenschaft, sondern zunéchst einmal
- fiiir die Schule!*?

Das Modell der Wissensformen nimmt eine klassische Einteilung der Cur-
riculumtheorie auf. Kriterien fur die Aufnahme eines Gegenstandes in einen Lehr-
plan sind die drei sog. "Bildungsmaéchte":

1. Gesellschaft: Funktion eines Gegenstandes in Verwendungssituationen des
privaten (Alltagswissen) und offentlichen Lebens (Berufswissen)

2. Wissenschaft: Bedeutung eines Gegenstandes im Gefiige der Wissenschaft
(wissenschaftliches Wissen)

3. Schiiler: Leistung eines Gegenstandes fiir Weltverstehen (Bildungswissen) 43

Unterricht soll Wissen vermitteln. Aber was ist eigentlich Wissen? Wissen exi-
stiert nicht an sich, sondern es ist kontextabhdngig. In den drei hervorgehobenen
Kontextfeldern Alltag, Systeme und Wissenschaft werden jeweils unterschiedliche
Rationalititskriterien préferiert, die die Geltung von Argumenten kontextspezi-
fisch begriinden: Bewiltigung (im Alltag), Entscheidung (inder Politik), intersub-
jektive Wahrheit (in der Sozialwissenschaft).

Am Beispiel des Inhalts "Konflikt" 146t sich dies veranschaulichen. Ein Kon-
flikt kann Streit, Debatte oder Kontroverse sein und folgt einer jeweils anderen
Funktionslogik:

e im Alltag einer Familie tobt ein Streit {iber die alternative Verwendung des
Haushaltsgeldes zur Anschaffung eines umweltfreundlichen Kiihlschranks und
eine anschliefende Kaufentscheidung

e in der Politik findet eine Debatte statt (z.B. im Kabinett iiber die Verab-
schiedung einer Umweltverordnung),

e in der Politikwissenschaft, Umweltsoziologie oder Umweltékonomie wird
eine wissenschaftliche Kontroverse ausgetragen (z.B. iiber die Giiltigkeit der
Ergebnisse empirischer Studien iiber umweltpolitische Entscheidungs-
prozesse).

42 Empirische Untersuchungen zeigen, dafl das meiste Wissen, das fiir den niachsten Test gelernt
wird, anschlieBend schnell vergessen ist, weil es gar nicht gebraucht wird (sog. "trdges Wis-
sen"). Sie kdnnen das selbst testen, indem sie einmal versuchen, Abituraufgaben ihrer jiinge-
ren Geschwister oder Kinder zu losen. Und wie hief eigentlich der wichtigste deutsche Kai-
ser im 13. Jahrhundert? Und der Hamburger Umweltsenator ...?

43 Saul B. Robinsohn: Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied/Berlin: Luchter-
hand 1969.
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ImModell der Wissensformen ist die Vorstellung von der einen Rationalitit kon-
sequent verabschiedet. Insofern kann die dahinter stehende Bildungstheorie
"postmodern" genannt werden.

Postmoderne:

Die "groflen emanzipatorischen Erzéhlungen" der Modeme schlieBen mit dem
Kriterium der rationalen Rechtfertigung die Annahme der Existenz einer homoge-
nen Welt als Voraussetzung der Anwendung von Wissen ein. Die "Dialektik der
Aufklarung" (Adorno/Horkheimer) bringt aber auch die Mdglichkeit der hegemo-
nialen Unterwerfung der Realitdt durch wissensgestiitzte Herrschaft mit sich. Die
postmoderne Kritik betont gegeniiber einem homogenen sprachlichen Universum
die "Vielzahl heterogener, nicht aufeinander abzubildender, geschweige denn mit-
einander zu synthetisierender Sprachspiele."44

ZeitgemiBe Allgemeinbildung bedeutet, mit dieser Pluralitit heterogener, nicht
aufeinander abzubildender, geschweige denn miteinander zu synthetisierender
Sprachspiele umgehen zu konnen. Bildungsprozesse sind "identititsbezogene
Suchbewegungen ", in denen Schiilerinnen und Schiiler lernen konnen, gerade "mit
den Briichen in der Kontinuitdt der Selbst- und Welterfahrung zu leben, etwas
damit anzufangen".45 Individualitit tritt an die Stelle der Suche nach "Identitét".

Schliisselqualifikationen sind Konfliktfdhigkeit sowie die Toleranz gegeniiber den
Individualitdten anderer. Dieses normative Bekenntnis zur Pluralitdt der Lebens-
stile kann nur durch das Konzept eines durchgingig reflexiven Unterrichts einge-
16st werden.

Das Modell der Wissensformen bietet eine grundlegende Lesart inter-
kultureller Didaktik: Als Suchmaske dient es dazu, die interne und externe "Mehr-
sprachigkeit unserer Kultur" tiber das Medium der Unterrichtssprache zu artikulie-
ren.*® Mehrsprachigkeit bezieht sich dabei nicht nur auf Sprachenvielfalt (zB. in
der faktisch multilingualen Schule*’), sondern im iibertragenen Sinne auf die spe-
zifischen Codes und Regeln aller kulturellen, institutionellen Kontexte, auf Stile
und Milieus, innerhalb von Kulturen und auch zwischen Kulturen (z.B. internatio-

44 Jean-Francois Lyotard: Das postmoderne Wissen, Graz/Wien: Passagen 1986. Da Post-
moderne zweifellos ein Modebegriff wie Handlungsorientierung ist, bedarf er sorgfiltiger
Kldrung. Gut geeignet Heinz-Giinter Vester: Soziologie der Postmoderne, Miinchen: Quint-
essenz 1993.

45  Horst Rumpf: Unterricht und Identitdt, Miinchen: Juventa 1976, S. 166.

46  Gotthilf Gerhard Hiller: Konstruktive Didaktik, Diisseldorf: Schwann 1973, S. 31. Didaktik
wird dort definiert als Hermeneutik der Sprachsysteme und deren Konfinien (S. 31, zu iiber-
setzen wohl mit "Grenzlinien").

47  Zur Erinnerung: In den 70er Jahren ging es bildungspolitisch um "restringierten" und "elabo-
rierten" Code (Arbeitersprache/Mittelschichtsprache) und Konzepte kompensatorischer
Sprachforderung der benachteiligten Unterschichtkinder ; beute geht es (auch) darum, wie
mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler auf den monolingualen Habitus der staatlichen
Schule reagieren.




22 Ganzheitlichkeit

nale Konflikte, Auenpolitik). Die Mehrsprachigkeit unserer Kultur thematisieren
soziologische Theorien gesellschaftlicher Differenzierung.48

2.2.3 Leitwissenschaft der Sozialkunde

Uber die Leitwissenschaft der Sozialkunde schwelt in der Fachdidaktik seit den
70er Jahren eine nicht offen ausgetragene Kontroverse zwischen "Soziologen" und
"Politikwissenschaftlern". Es geht um die "Fiihrung" bei der Thematisierung von
Gesellschaft/Politik zwischen den Stiihlen der Sozialwissenschaften. Aus der Sicht
handlungsorientierter Fachdidaktik sind alle Sozialwissenschaften in ihren
unterschiedlichen Rationalititen und Urteilskriterien legitime Bezugswissen-
schaften des Sozialkundeunterrichtes.

Zur Kldrung dieser Streitfrage schlage ich das sog. i-Punkt-Prinzip vor: Basis
ist Gesellschaft/Soziologie, Perspektive ("Punkt") ist immer Politik (=Gestal-
tung)/Politikwissenschaft. Politikorientierung ("Politik als Kern") will also nicht
die Wendung zum Insgesamt der Sozialwissenschaften, die in den 70er Jahre er-
folgt ist, riickgingig machen.*® Die notorische Frage nach dem Politischen an
Themen zielt also gerade nicht auf ein oberflidchliches Politisieren von allem und
jedem, sondern auf Grenzbewuftsein und die Schaffung politikfreier Raume.

Ich mochte das zunéchst sicher abstrakt anmutende Modell der Wissens-
formen exemplarisch an zwei zentralen Lernfeldern erliutern: ™

1. Beispiel: Lernfeld Recht

Machen sie sich klar, auf welcher Ebene sie ihre Schiilerinnen und Schiiler an-
sprechen wollen. Wir durchlaufen das Modell der Wissensformen gegen den Uhr-
zeigersinn:

1. Lebenswelt: Recht kann auf der Ebene sozialen Lernens beginnen. Dann geht es
darum, situationskluge Methoden der pragmatischen Konfliktlosung und der
Schlichtung von Streitigkeiten zu finden. Urteilskriterium ist die Bewiltigung von
Situationen ("Life must go on."). Handlungsorientierte Methoden kénnen hier
beispielsweise ein schulisches Anti-Gewalt-Training sein, um Jugendliche zu be-
fahigen, prekdre Situationen zu deeskalieren und Angriffe, z.B. auf Frauen oder

48 Uwe Schimank: Theorien gesellschaftlicher Differenzierung, Opladen: Leske+Budrich 1996;
Armin Pongs: In welcher Gesellschaft leben wir eigentlich? Gesellschaftskonzepte im Ver-
gleich, Miinchen: Dilemma 1999.

49  Die gegenwirtig favourisierte Konzentration auf Politikwissenschaft als Leitwissenschaft ist
m. E. nur defensiv aus den Bedingungen eines marginalisierten Faches mi? durchschnittlich
weniger als einer Wochenstunde heraus zu rechtfertigen. Soll Sozialkunde nicht zur iiber-
spannten Weltproblemkunde werden, ist eine Konzentration in der fachdidaktischen Perspek-
tive erforderlich. Vgl. Peter Massing/Georg Weileno (Hg.): Politik als Kern der politischen
Bildung, Opladen: Leske + Budrich 1995 versus Siegfried Lamnek (Hg): Soziologie und
politische Bildung, Opladen: Leske + Budrich 1997.

50 Als Beispiel fiir das Lernfeld Politik vgl. Tilman Grammes: Briicken von der Mikro- zur
Makrowelt. Eine fachdidaktische Ubung zum Inhalt "Arbeitslosigkeit". In: Peter Mas-
sing/Georg Weilleno (Hg.): Politik als Kern der politischen Bildung, Opladen 1995, S. 133-
160.



Didaktische Prinzipien 23

Ausldnder auf dem Schulhof oder in 6ffentlichen Verkehrsmitteln abzuwehren;
Was kann ich tun bei Erpressungsversuchen durch dltere Mitschiiler? etc.

3. Institutionenwissen: Recht kann auf der Ebene gesellschaftlicher Systeme, also
vor allem Gerichtswesen, Legislative und Verwaltung, thematisiert werden. Dann
ist die Perspektive eine andere. Das "Kind ist bereits in den Brunnen gefallen" und
die lebensweltliche Konfliktsituation zum institutionellen "Fall" geworden. Es
kommen die Institutionen ins Spiel. Bei Gericht geht es nicht mehr nur um
Schlichtung, sondern um Urteile "im Namen des Volkes" . Urteilskriterium ist das
Treffen einer legalen und legitimen Entscheidung . Handlungsorientierte Methoden
werden hier eine Gerichtserkundung bzw. ein Simulationsspiel "Gericht" sein
konnen.

2. Sozialwissenschaftliches Wissen: Recht kann in einer sozialwissenschaftlichen
Perspektive thematisiert werden. Als Urteilskriterien stehen im Vordergrund sys-
tematisches Verstehen, Erkldren und Kritik. Wissenschaft beginnt mit Problemen
(Karl R. Popper), der Differenz von Wissen und Nichtwissen. Ein kategoriales
Problem kann die rechtsphilosophische Frage nach der Gerechtigkeit im demo-
kratischen Rechtsstaat sein. Gerechtigkeit meint in unterschiedlichen Kontexten
womdglich jeweils anderes.®’ Handlungsorientierte Methode konnte die Analyse
unterschiedlicher Statistiken unter der rechtssoziologischen Fragestellung sein, ob
Auslénder tatsichlich krimineller sind als Deutsche, wie Boulevardpresse und
Stammtisch suggerieren. Sozialwissenschaft ist aufklirende Kritik und unbe-
queme "Storung" der Vor-Urteile des Alltagsverstandes (des sog. common sense).

Rechtliche Bildung kann entstehen, wenn lebensweltliche, institutionelle und sys-
temische Rationalititen in ein reflektiertes Verhéltnis gesetzt werden.

51  Vgl. Rainer Forst: Kontexte der Gerechtigkeit. Politische Philosophie jenseits von Liberalis-
mus und Kommunitarismus, Frankfurt/M.: Suhrkamp 1994. Die Unterscheidung von "Kon-
texten der Gerechtigkeit" vermeidet einerseits einen Kontextualismus, der den universalisti-
schen Kern der Forderung nach Gerechtigkeit verkennt, andererseits eine rigoristische
Kontextblindheit. Sie setzt an die Stelle die Vorstellung einer zwischen den Kontexten hin
und her wechselnden Vorrstellung von Gerechtigkeit -einen Begriff praktischer Vernunft im
Anschluf} an die Diskursethik von Jiirgen Habermas und Karl-Otto Apel.
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2. Beispiel: Lernfeld Umwelt- und Verbrauchererziehung

"Angenommen Sie leisten Ihren Beitrag zur Miilltrennung, damit das Recycling-System greift und
wir nicht im Miill versinken. Hoffentlich trennen Ihre Nachbarn auch den Miill, ansonsten wiirde

das gemeinsame Gut der 'kostengiinstigen Miillentsorgung 'bald teurer werden — vielleicht kom-

men sogar Miillkontrolleure. ">

Umwelt- und Verbrauchererziechung ist sicher ein wichtiges Thema, aber die
schulischen Lernergebnisse bleiben oft unbefriedigend. In fast jedem Schulfach,
bei vielen Projektwochen wird die Okologieproblematik abgehandelt, ohne daf
nachhaltige Verdnderungen im Verhalten der Beteiligten zu erkennen sind. Was
konnte denn im Rahmen politischer Bildung Neues gelernt werden, was iiber na-
turwissenschaftliche Aufklédrung hinausgeht? Machen sie sich am exemplarischen
Themenbeispiel "Abfallvermeidung" klar, auf welcher Ebene sie ihre Schiiler-
innen und Schiiler ansprechen wollen. Wir durchlaufen das Modell der Wissens-
formen diesmal im Uhrzeigersinn:

1. Lebenswelt: Auf dieser Ebene sozialen Lernens geht es um Verbraucher- und
Konsumentenerziehung. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen und iiben evtl.
praktisch, wie sie umweltschiddigende Produkte vermeiden. Dadurch wird ein Ha-
bitus erworben. Die Botschaft lautet "Du sollst nicht rauchen, du sollst nicht Auto
fahren, du sollst keine unndtigen Verpackungen in Umlauf bringen etc." Uber sol-
che Verhaltensempfehlungen 146t sich zwischen Lehrern und Schiilern meist
schnell Einverstidndnis herstellen —und beide handeln in ihrer Praxis oft dennoch
anders, weil im konkreten Alltag die institutionellen und 6konomischen Rahmen-
bedingungen fehlen. Resultat konnen -dhnlich der Staatsbiirgerkunde in der DDR
-Zweisprachigkeit ("double talk") und selbstgerechtes Moralisieren sein.

2. Sozialwissenschaftliches Wissen: Erst ein sozialwissenschaftliches Modell
kann diese Zweisprachigkeit, die Identititsspaltung des Menschen in der moder-
nen Welt, reflexiv aufklaren. Vielleicht heifit Erwachsenwerden auch, mit solcher
Zweisprachigkeit umgehen zu lernen. Ein sozialwissenschaftliches Modell, das
sog. "Gefangenendilemma", zeigt, da3 zwischen individueller und kollektiver Ra-
tionalitdt zumindest keine 1:1-Umsetzung besteht:

52 Zu diesem und dhnlichen Handlungsdilemmata vgl. Bertram Scholz: Allmende-Klemme:
Kooperatives Handeln im Umweltschutz. In: Gegenwartskunde 1997, 2, S. 219-226; vgl.
Gilinther Seeber: Solidaritdt und Eigennutz. Wirtschaftswissenschaftliche Grundlagen der
Dilemmaanalyse und didaktische Folgerungen. In: Arbeiten und Lernen, Wirtschaft 1998,
Heft 29, S.8-12. Eine Allmende bezeichnet im Mittelalter den gemeinsamen Weidegrund ei-
nes Dorfes. Probleme des Gemeinwohlprinzips lassen sich daran gut erortern.
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Gefangenendilemma

"In einem Prozef3 seien zwei Gefangene angeklagt, die gemeinsam eine Reihe von
Verbrechen begangen haben. Die Beweislage des Staatsanwalts ist schlecht. Ohne
Gestédndnis kann er beide nur geringer Straftaten iiberfithren. Daher versucht er,
beide als Kronzeugen gegen denjeweils anderen Angeklagten zu gewinnen. Damit
ergibt sich fiir die Gefangenen, die sich untereinander nicht verstdndigen koénnen,
folgende Lage: Gestehen beide, so werden beide mit jeweils 10 Jahren schwer be-
straft. Gesteht keiner, so kommen sie beide mit einer vergleichsweise geringen
Strafe von 2 Jahren davon. Gesteht aber nur einer, so geht er als Kronzeuge frei
aus, wihrend der andere mit 12 Jahren Gefdngnis sehr schwer bestraft wird. Fiir
beide Gefangenen wire es in dieser Situation sinnvoll, sich kooperativ zu verhal-
ten und nicht zu gestehen. Keiner kann sich jedoch sicher sein, da3 der andere
nicht doch gesteht. Dann aber ist es fiir jeden einzelnen sinnvoll (individuell ratio-
nal) zu gestehen, da er sich damit besser stellt, was immer der andere auch tut.
Dies fiihrt dazu, da3 beide gestehen und zu hohen Gefangnisstrafen verurteilt wer-
den."s3

Rationales, kooperatives Verhalten des Einzelnen fUhrt nicht automatisch zu ei- nem
kollektiven "Gemeinwohl". Verhilt der einzelne sich umweltbewul3t, die an- deren
aber nicht, zahlt der einzelne drauf, ohne dal3 sich viel dndert. In der Realitdt kann
es ndmlich fiir Individuen rational sein, eine bestimmte Verhaltensstrategie zu
wiahlen, obwohl es eine andere Strategie gibt, die alle Beteiligten besser stellen
wiirde. Dem Individuum stellt sich das Problem, da3, wenn es sich kooperativ ver-
hilt, die anderen aber nicht, es allein die Nachteile in Kauf nehmen muf.

3. Institutionenwissen: Diese sozialwissenschaftliche Reflexion fiihrt zur Einbe-
ziehung der Institutionen und politischer Entscheidungen in Willensbildungspro-
zessen, z.B. der kontroversen Diskussion iiber die Wirkungen von Umweltsteuern
(Mineraldlsteuer, Verpackungssteuer etc.) oder positiven Anreizsystemen (zB.
Forschungsforderung) : "Solange der Verbrauch der Umwelt quasi kostenlos erfol-
gen kann und nicht liber entsprechende Preise in der eigenen Wirtschaftsrechnung
zu spiiren ist, stehtjeder, der umweltbewullt handeln will, vor einem Dilemma: Er
kann zwar verschiedene Handlungsmethoden gegeneinander abwigen, aber fiir
den Konsumenten oder Produzenten ist es naheliegend, den eigenen Geldbeutel zu
schonen und Kosten eher anderen oder der Umwelt aufzuerlegen. Solange die
Umwelt den Charakter eines 6ffentlichen Gutes hat und ihre Nutzung oder ihr

Verbrauch nicht mit Preisen oder Verboten belegt ist, besteht fiir den einzelnen kein
unmittelbarer Anreiz, sich umweltgerecht zu verhalten." >

53  Franz-Josef Kaiser/Hans Kaminski: Methodik des Okonomieunterrichts . Grundlagen eines
handlungsorientierten Lernkonzepts mit Beispielen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1994. Vgl.
Jirgen Henningsen: Spieltheorie. In: Enzyklopéddie Erziehungswissenschaft, Bd. 1, Stuttgart:
Klett-Cotta 1983, S. 214-231 (bes. S. 222 ff.); Dietrich Domer: Die Logik des MiBlingens,
Reinbek: rowohlt 1989; Alvin E. Roth: Bargaining experiments. In: John Kagel/Alvin E.
Roth (Hg.): Handbook of Experimental Economics, Princeton: Princeton University press, S.
253-348; Iris Bohnet: Kooperation und Kommunikation. Eine 6konomische Analyse indivi-
dueller Entscheidungen, Tiibingen: Mohr 1997 (Diss. U Ziirich 1995).

54 Kaiser/Kaminski 1994a.a.0., S. 941f.
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Vom politischen Wissen schlieit sich der Fragenkreis wieder, indem er selbstre-
flexiv zum individuellen Verhalten zuriickgeht: Miissen Biirger immer warten, bis
"der Staat" eingreift, oder miissen und konnen wir heute nach dem Subsidiari-
tatsprinzip bei uns in der Schule konkret mit einem Umweltschutzprojekt an-
fangen und dadurch einen vorbildhaften Impuls (Lernen am Modell) fiir eine
"kollektive Gewohnheitsbildung" setzen?

Politische Bildung erfordert diese Reflexion auf die Relation von Verbrau-
chererziehung, sozialwissenschaftlichem Modell und politisch-institutionellem
Entscheidungsbedarf in ihren wechselseitigen Interdependenzen und Synergie-
Effekten. Ein Unterricht, der liber die lebensweltliche Ebene niemals hinausge-
langt, wirkt moralisierend, entpolitisierend und auch unfreiwillig disziplinierend
(Handlungsnormen vorschreibend). Die Einsicht, daff Miill getrennt werden sollte
etc, kann noch nicht als politisch-okonomische Bildung 1i.S. einer inter-
relationalen Urteilskraft ausgegeben werden. Padagogische Verhaltensappelle, die
sich gegen die 6konomische Sozialisationskraft eines Wirtschaftssystems allein
durchsetzen sollen, (sind) naiv und apolitisch, weil sie "die Gutwilligkeit von
Schiilern unbewuf3t auszunutzen wissen und in der Bewdhrungsprobe des alltigli-
chen Verhaltens scheitern werden". Die Motivation der Lernenden wird "ver-
braucht". (Kaiser/Kaminski) (vgl. oben * Wissensfalle, Moralfalle, S. 17)

2.2.4 Fachdidaktik als Vermittlungswissenschaft

Die Aufgabe fachdidaktischer Reflexion 1d6t sich mit dem Modell der Wissens-
formen veranschaulichen: Umgangssprachlich wird Fachdidaktik meist als Ver-
mittlungswissenschaft, als "Zwischenhandel" (Hermann Giesecke) angesehen. Es
wire aber verkiirzt, damit das Bild eines Niirnberger Trichters zu verkniipfen:
Fachdidaktik vermittele vorgegebenes Fachwissen
effizient in die Kopfe von Lernenden (didaktischer
Materialismus). Gerade wenn man frisch aus einem
Hochschulstudium kommt, neigt man dazu, das gera-
de miithsam selbst erworbene Priifungswissen fur so
wichtig zu halten, da3 es unbedingt auch anderen na-
hegebracht werden miisse. Der Pddagoge Herman
Nohl hat solche Abbilddidaktik als Umwandlung von
wissenschaftlichem Starkstrom in péddagogische
Schwachstrom karikiert. Die didaktische Reduktion
von sozialwissenschaftlichem Wissen auf Schulwis-
sen ist aber nur ein Sonderfall (® Pfeil 1 in der
Klapptafel) des Zwischenhandels.

Ein anderes Verstindnis von Vermittlung ist angemessener: Fachdidaktik hat die
Aufgabe, eine interre/ationale Urteilskrafi> zu fordern. Im Modell der Wis-

55 Der Begriff stammt von Martin Seel: Die Kunst der Entzweiung. Zum Begriff der dstheti-
schen Rationalitédt, Frankfurt/M.: Suhrkamp 1985, S. 23. Die Wissenspsychologie nennt die
entsprechende kognitive Operation "bridging" von "Grenznachbarschaften", vgl. Gabi Rein-
mann-Rothmeier/Heinz Mandl: Wissensvermittlung: Ansdtze zur Férderung des Wissenser-
werbs. In: Friedhart Klix/Hans Spada (Hg.): Wissen. Enzyklopddie der Psychologie, The-
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sensformen kommt es also gerade auf die Verbindungspfeile (und zwar auf alle!)
zwischen den Kontexten an. Fachdidaktik ist Wissenschaft von den didaktischen
Transformationen, den "Wandlungen" von Wissen. Sie untersucht den Flul} fachli-
chen Wissens (flow of knowledge) zwischen unterschiedlichen Kontexten mit
Blick aufdessen Lernbarkeit.

Fachdidaktische Grundlagenwissenschaft ist daher die Wissenssoziologie. Sie
untersucht die soziale Produktion, Verteilung und Rezeption von Wissen unter den
Bedingungen von Informationsgesellschaften®.

Wissenssoziologie

Die Wissenssoziologie wurde im 20. Jahrhundert von Max Scheler (1874-1928)
und Karl Mannheim (1893-1947) begriindet. Sie beschéftigt sich mit dem Zu-
sammenhang von Wissen und Gesellschaft. Die neuere Wissenssoziologie be-
schéftigt sich "mit allem (...), was in der Gesellschaft als "Wissen' gilt, hauptsach-
lich mit der Erforschung des Alltagswissens, von dem aus die 'gesellschaftliche
Konstruktion der Wirklichkeit' begriffen werden kann" (Peter L. Berger/Thomas
Luckmann: Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Eine Theorie der
Wissenssoziologie, Frankfurt: Fischer 1969, S. 16) "Wissen" ist nicht als eine An-
sammlung von Informationen zu verstehen. Wissenssoziologisch wird nicht die
Frage gestellt, inwieweit Wissen eine mehr oder weniger verzerrte Abbildung der
Realitét darstellt; vielmehr steht der Deutungsaspekt, mit dem jedes Wissen be,
haftet ist, im Vordergrund der Betrachtung: Auf Grundlage des Wissens, der 'Vor-:
information', deuten und interpretieren die Menschen die Welt und gestalten diese
im Handeln nach ihren Vorstellungen; Wissen reprasentiert so weder abbildend
noch umbildend das Sein, sondern hebt dieses zuniachst einmal in das BewuBtsein.

Beim Wechsel der Kontexte, die mit Relationierungen zwischen den Wis-
sensebenen verbunden sind, kommt es darauf an, die authentischen Sinngehalte
der Gegenstdnde zu erhalten. Dazu miissen sie "ilibersetzt" werden; d.h. ganz oft
neu inszeniert werden. Fachdidaktisches Denken ist vergleichbar der Tatigkeit
eines Dolmetschers, der einen Witz aus einer Fremdsprache in der eigenen Spra-
che manchmal ganz anders erzihlen muf3, um verstanden zu werden. Diese Uber-
setzungsleistung macht die professionelle Kompetenz des Sozialkundelehrers aus.
Fachdidaktik hat es also —in Abgrenzung zum Niirnberger Trichter — nicht mit
einer bipolaren, sondern mit einer multipolaren Vermittlungsaufgabe zu tun (di-
daktische Transpositionen).

Arbeitsanregung : Diskutieren Sie, inwieweit die Opposition von sozialem und politischem Lernen
in Abb. 4 eine Gesellschaftstheorie und Sozialphilosophie enthdlt. Vagleichen Sie mit der "Ord-

nung” des Verhdltnisses von Sozialem und Politischem im Modell der Wissensfonnen (* Klappta
fel)

menbereich C: Theorie und Forschung, Serie III: Kognitionen, Bd. 6, Gottin-
gen/Bern/Toronto/Seattle: Hogrefe 1998, S. 457-500.

56 Die zeitdiagnostischen Begriffe Informations-, Wissens- oder Kommunikationsgesellschaft
sind umstritten, vgl. Ingrid Lehmann: http://www.bildung.com. Strukturwandel der Bildung
in der Informationsgesellschaft. In: Ingrid Gogolin/Dieter Lenzen (Hg.): Medien-Generation,
Opladen: Leske+Budrich 1999, S. 183-208.



http://www.bildung.com/
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Fachdidaktisches Denken ist treffend charakterisiert durch die Metapher von In
seln, zwischen denen nicht eine feste Briicke, sondern gelegentlich eine Féhre die
Verbindung herstellt.’” Aufgabe politischer Bildung ist es, eine Briicke von der
Mikrowelt zur Makrowelt, vom Privaten zum Offentlichen zu schlagen. Dabei
hilft einekritische Reflexion aus sozialwissenschaftlicher Perspektive allemal, sie
ist aber nicht die einzige Perspektive und kann iiberdies ja auch handlungsblockie-
rend wirken.

Abb. 4: Fachdidaktische Valenz (Grundintentionen)
Quelle:Nachempfunden der Darstellung auf Seite 99 aus: Walter Gagel, Unterrichtsplanung: Poli-
tik/Sozialkunde, Studienbuch politische Didaktik IT, Opladen: Leske +Budrich 1986.

57  Jean-Francois Lyotard: Der Widerstreit, Miinchen: Fink 1987.
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Der Lehrende muB sich fiirjede Unterrichtssequenz, fiirjede Einzelstunde fiir eine
profilierte fachdidaktische Perspektive entscheiden. Eine fachdidaktische Perspek-
tive benennt den Gesichtspunkt, unter dem ein Gegenstand betrachtet wird, indem
ein Inhalt bewuB3t mit einem Ziel verkniipft wird.

Zusammenfassung:

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen war die Metapher Ganzheitlichkeit. Wir
koénnen die Forderung nach Ganzheitlichkeitjetzt durch das Modell der Wissens-
formen als Frage nach einem Profil, nach einer in sich differenzierten Gestalt ge-
sellschaftlichen Lernens prizisieren. Ein schulisches Curriculum sollte mehrdi-
mensional Weltzugidnge erschlieen. Allgemeinbildung kann geradezu als ein si-
tuationskluges Verfiigen iiber eine "interrelationale Urteilskraft" bestimmt werden.
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2.3 Offnung des Unterrichts

"Macht die Schule auf, la3t das Leben rein!" —dies ist eine zentrale reformpéda-
gogische Forderung.

Gedankenexperiment: Alle Sozialkundelehrer nehmen diese Formel wértlich. In einem permanen-
ten "Tag der offenen Tiir" kénnte das dffentliche Leben schnell zum Erliegen kommen: der Ter-
minkalender von Politikern wdre tibervoll mit -zundichst gewtinschten, bald aber listigen — Ter-
minen fiir Expertenhearings in Schulklassen; die Zuschauerbdinke der Parlamente und der
Gerichte wdren tiberfallt mit diskutierenden Schulklassen; die Fufsgdngerzonen der Grofstddte
kénnten Erwachsene kaum durcheilen, ohne einer Schiilerbefragung oder einer offentlichen Pro-
vokation ausgesetzt zu sein; abends hdtten gestrefite Eltern noch die Projektausstellung in der
Schulaula zu wiirdigen.

Waire dies fur sie das Traumbild einer aktiven Lerngesellschaft oder eher die Kari-
katur einer didaktisierten Belehrgesellschaft?

2.3.1 Reflexive Lerntheorie und Sozialwissenschaft

Um diese Frage zu beantworten, miissen wir die eingangs entwickelte sozial-
wissenschaftliche Handlungstheorie (vgl. S. 9 ff) erneut befragen: Es entspricht
einer weit verbreiteten Lerntheorie, da3 der Mensch am besten durch praktisches
Tun lerne (vulgo "learning by doing"). Diese alltédgliche Lerntheorie unterlduft aber
die Komplexitit von Handlungsbedingungen in gesellschaftlichen Systemen:
Menschen konnen ziemlich lange "Fehler" begehen, bis diese "zuriickschlagen". Da
in marktformig-privatwirtschaftlich organisierten Systemen vor allem kurzfris- tig
verlockende Strategien okonomisch belohnt werden, stellen sich langfristig in den
vernetzten Systemen einer Risikogesellschaft 6kologisch-soziale Dilemmata ein, fur
die dann Allgemeinheit aufzukommen hat. In solchen "Zeitfallen"
(*M33) kann, sich der gleiche Fehler recht lange einschleifen, bevor er bemerkt
wird. Handlungstheoretisch formuliert besteht keine Kongruenz zwischen subjek-
tiven Intentionen (Absichten) und systemischen Folgen und Wirkungen, zwischen
Mikro- und Makroebene, zwischen Handlungstheorie und Systemtheorie als sozi-
alwissenschaftlichen Zugriffsweisen. Einige Beispiele:

e  Tiefbrunnen werden zum Wohle der Menschen zur Bewisserung von Troc-
kenzonen angelegt, bis das Grundwasser unwiederbringlich abgesunken ist;

= Tierkadaver (Schafsmehl) werden an Rinder (die sich vegetarisch ernéhren)
aus Griinden der Kostenersprarnis verfiittert, bis eine nicht kontrollierbare
Krankheit wie der sog. "Rinderwahnsinn" (BSE) auftritt;

= Die sozialwissenschaftliche Erkenntnis "Didten machen dick!" widerspricht
zunéchst der unmittelbaren Erfahrung. Durch kurzfristige Umstellung der Er-
ndhrung (z.B. eine Erdbeerdiét) lernt der Korper langfristig ein falsches Ver-
fahren der Kalorienverarbeitung (der sog. "Yo-Yo-Effekt"). Es handelt sich
um eine verborgene Zeitfalle, die der sinnlichen Erfahrung entzogen ist.”®

58  Weitere Beispiele fiir Zeitfallen: Wenn Verteidigungswaffen zu Kriegen fithren; wenn Nach-
richten tduschen; wenn Klimaanlagen fuir Erkdltungen sorgen; wenn die Arbeit mit der neuen
Software mehr Zeit kostet als mit der alten oder mit der Schreibmaschine. Manchmal sind
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Die Sozialwissenschaften konfrontieren uns mit solchen "kontraintuitiven Wir-
kungszusammenhdngen”, die unseren personlichen Erfahrungsmoglichkeiten ihrer
Struktur nach entzogen sind. Sozialwissenschaftliches Wissen istunsicheres, d. h.
durchaus auch verunsicherndes, ent-tduschendes Wissen. Wissenschaft ist — auf
eine Kurzformel gebracht -Kritik, sie widerspricht der Alltagserfahrung, verunsi-
chert und ist daher oft gar nicht handlungsorientierend!

In der Wissenschaftsdidaktik wird dieses Verstindnis von Wissenschaft als
Bruch mit dem Alltagsverstand als Modell der "harten Fligung"bezeichnet; es gibt
auch Wissenschaftstheorien, die wissenschaftliches Denken als nur graduell ver-
schieden zum Alltagsdenken bestimmen (Modell der "weichen Fiigung").>’

Spétestens auf der Sekundarstufe II konnen drei kontraintuitive sozialwissen-
schaftliche Erkldrungsmodelle entdeckt werden, die dem common sense exempla-
risch die "Dialektik der Aufklarung" (Adorno/Horkheimer) entgegenhalten:

= die Rationalitdt der Tauschbeziehungen fiihrt zu Ausbeutung (Karl Marx),

= die Regelung sozialer Beziehungen durch Vernunftiiberlegungen zwingt in
das biirokratisch verwaltete "Gehéuse der Horigkeit" (Max Weber),

= die Prinzipien der Rationalitdt verdanken sich rationalisierten Triebverdrén-
gungen (Sigmund Freud).

Lernen erfolgt also nicht nur durch Tun, sondern erst durch das Nachdenken darii-
ber, was man tut und iiber dessen Folgen — mithin durch Reflexion. Die re-
formpidagogische Formel mul3 daher korrekt lauten: "We learn not by doing but

by thinking about what we are doing! "0 Deshalb sind handlungsorientierte Me-
thoden wie Rollenspiel, Planspiel u.a. ohne eine intensive Phase der Reflexion der

Spielhandlung (Auswertungsphase) wertlose Spielerei.

Fehler notwendig, um daraus zu lernen. Vgl. Stefan Strohschneider/ Riidiger von der Weth
(Hg.): Ja, mach nur einen Plan: Pannen und Fehlschldge — Ursachen, Beispiele, Losungen,
Bern: Huber 1993. Hier setzt die Forderung nach einer Zeitpolitik an:Fritz Reheis: Zeit las-
sen. Ein Plddoyer fiir eine neue Zeitpolitik. In: Aus Politik und Zeitgeschichte 1999, B31,
S.32-38.

59 Vgl. ausfiihrlich zur Wissenschaftsdidaktik der Sozialwissenschaften Tilman Grammes:
Kommunikative Fachdidaktik, Opladen: Leske+Budrich 1998, Kap. 5.3.

60 Heinrich Roth: Orientierendes und exemplarisches Lernen. In: ders.: Pddagogische Psycholo-
gie des Lehrens und Lernens, Hannover: Schroedel 1957, S. 169-178, hier S. 177. Die For-
mel geht auf den amerikanischen Reformpéddagogen John Dewey (1859-1952) zuriick, der in
Chicago eine Versuchschule aufbaute. Vgl. Walter Gagel: Denken und Handeln. Der Prag-
matismus als Diagnosehilfe fiir Konzepte der Handlungsorientierung im Politikunterricht. In:
Gotthard Breit/Siegfried Schiele (Hg.): Handlungsorientierung im Politikunterricht, Schwal-
bach: Wochenschau 1998, S. 128-143; eine gute Einfithrung ist Ludwig Nagl: Pragmatismus,
Frankfurt/ New York: Campus 1998.
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2.3.2 Unterricht in/als/Uber Polis

Reales Handeln Simulatives Handeln| Produktives Gestalten
Erkundungen,Praktika Rollenspiele Tabelle, Schaubild, Tafelbild erstellen
Expertenbefragungen Planspiele Flugblatt, Plakate, Wandzeiung

) ) Reportage, Horspiel, Diareihe, Video
StraBeninterviews Entscheidungsspiele

Referat.

Projektinitiativen Konferenzspiele Wochen- bzw. Monatsbereichte
Fall-/ Sozialstudien Pro-und-Kontra-Debatte Ausstellung, Fotodokumentation
Schulsprederwahl Hearing Ritsel, Quiz, Lernspiele
Schillerzeitung Tribunal Unfertige Arbeitsblatter fertigstellen

Zukunftswerkstatt

Partizipation im Unterricht

Methodentraining mit Schiilern

Abb. 6: Handlungsorientierter Sozialkundeunterricht
Quelle: Heinz Klippert:Handlungsorientierter Politikunterricht. In: Bundeszentrale fiir politische
Bildung (Hg.): Methoden in der politischen Bildung — Handlungsorientierung, Bonn 1991, S.9-30,

hier S. 13.%!

Ein zentrales Motiv fUr eine Offnung von Schule ergibt sich aus der Kritik des
"kiinstlichen Schulwissens". Welche prinzipiellen Moglichkeiten bestehen nun, um
Unterricht zu gesellschaftlicher Wirklichkeit hin zu 6ffnen? Wir miissen dazu die
Pfeile betrachten, die im Modell der Wissensformen vom Schulwissen im Zen- trum
ausgehen. Die  Klapptafel systematisiert die drei prinzipiellen Moglichkei- ten:

1. Reales Handeln (Unterricht in der Polis): Unterricht kann gesellschaftliche
Lernorte aufsuchen oder in das Klassenzimmer hineinholen, um Erfahrungen mit
den dort vorhandenen Handlungsroutinen und Wissensbestinden zu vermitteln.

= Erkundungen ...
= unbekannter Alltagswelten (Milieus),
= gesellschaftlicher Institutionen,
= sozialwissenschaftlicher Labors.

Unterrichtsgdange zu Parlamenten, Behorden, Gerichten oder Betrieben, eine
Fotodokumentationsprojekt eines Stadtbezirks miissen sorgfiltig vor- und
nachbereitet werden. Andernfalls handelt es sich nicht um schiileraktive Er-
kundungen, sondern um blof3e "Besichtigungen". Unverzichtbar sind gezielte
Beobachtungsaufgaben (Arbeitsauftrige), um den Blick hinter die Kulissen
zu fordern. Sonst présentieren Institutionen nur ihre Schokoladenseite (z.B.
symbolische Rituale).

61 Der Autor hat seine Systematik weiterentwickelt und unterscheidet jetzt zwischen Produkti-
vem Tun, Kommunikativem Handeln und Explorativem Handeln, vgl. das Schaubild von
Klippert in Praxis Politik, 1995, Heft 1, Editorial.



34  Offnung des Unterrichts

Beispiel: Ein Besuch auf der Zuschauertribiine eines Parlamentes kann kontraproduktiv wir-
ken, wenn die Schiilerinnen und Schiiler nur den Eindruck mit nach Hause nehmen, die Ab-
geordneten seien 'Jaul". Im Unterricht muf3 begleitend die begriffliche Unterscheidung von
Rede- und Arbeitsparlament erarbeitet werden (kategoriales Lernen}, um hinter die Kulissen
zu sehen und zu verstehen, warum es sinnvoll sein kann, daf3 nur wenige Parlamentarier im
Plenum anwesend sind.”

Erkundungen im Labor des Sozialwissenschaftlers: Naturwissenschaftlicher
Unterricht in Physik, Chemie oder Biologie ist ohne Schiilerexperimente
kaum vorstellbar. Das Aquivalent im Lernfeld Gesellschaft sind Experimente
mit sozialwissenschaftlichen Methoden und Verfahren. Im forschenden und
entdeckenden Lernen wird der Werkzeugkasten der Sozialwissenschaft ge-
nutzt: einfache Formen realen sozialwissenschaftlichen Handelns sind Er-
kundung, Befragung oder Sozialstudie (vgl. Abb. 6, Spalte reales Handeln).

Schiilerinnen und Schiiler agieren als Mini-Sozialwissenschaftler®.

Unterricht kann die anderen Lernorte in die Schule hineinholen. Zu nennen
wiren hier Methoden wie die Expertenbefragung, ein schuldffentliches
Hearing der 6rtlichen Parteivertreter vor einer Wahl etc.

Eine Sonderform ist es, wenn Lernen in reale gesellschaftlich-politische
Aktion {ibergeht. Dies wird als politikbegleitender oder politikberatender
Unterricht bezeichnet. Schiilerinnen und Schiiler konnen zB. den offiziellen
Auftrag erhalten, ein Biirgergutachten zu erstellen, das im Rathaus vorgelegt
und von den Kommualpolitikern diskutiert wird.®* Ansitze einer Community
Education (auch: Lernen im Stadtteil, Gemeinwesenorientierung) versuchen
solche Vernetzungen von Schule und Nachbarschaft zu institutionalisieren
( =M 12)65.

62

63

64

65

Ein ausgezeichneter Basistext, der in die Philosophie und Funktionslogik unseres politischen
Systems einfiihrt, stammt von dem Althistoriker Christian Meier: Die parlamentarische De-
mokratie, Miinchen: Hanser 1999.

Eine klassische Einflihrung inszenieren Ronald Lippitt/Robert Fox/Lucille Schaible: Detto
und andere. Acht Einheiten fiir Sozialwissenschaften in der Schule (am.: 1969), 8 Bénde,
Stuttgart: Klett 1975. Aufwendiges Curriculumprojekt, an deren Adaption iiber mehrere Jahre
eine deutsche Ubersetzergruppe mit hochrangigen Wissenschaftlern (u.a. Hartmut von Hen-
tig) gearbeitet hat. Damals lieen sich Verlage die Erstellung von Unterrichtsmaterialien noch
etwas kosten. Manche Fotos und Beispiele sind nach iiber 20 Jahren zwar veraltet, das kann
ein kreativer Lehrer aber schnell korrigieren.

Umgesetzt in einen politikbegleitenden Unterrichtsversuch an einem Buxtehuder Gymnasium
von Joachim Detjen: Schiiler machen Politik. In: Gegenwartskunde 1995, 2, S. 217-228; vgl.
in der Erwachsenenbildung Peter C. Dienel: Die Planungszelle. Der Biirger plant seine Um-
welt. Eine Alternative zur Establishment-Demokratie, Opladen 1978.

Zu Community Education vgl. das Schwerpunktheft der Zeitschrift "Hamburg macht Schule"
4/1998 mit konkreten Projektbeispielen zur "AufBenpolitik" von Schulen. Mdgliche Koopera-
tionsfelder sind folgende "Ressorts": Gesundheit und Soziales, Freizeit/Kultur/Sport, Arbeit
und Beruf, Umwelt, Kommunalpolitik; Klaus Reinhardt: Offnung der Schule, Weinheim:
Beltz 1992.
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Das Verhiltnis von politischem Lernen (abschitzig: "Sandkasten-
Demokratie") und direkter politischer Aktion ist schwierig, weil die Lehrer-
rolle in Konflikt mit der Biirgerrolle geraten kann.

Vielfach verfligen nicht nur Schiiler, sondern auch Lehrer {iber eine zu
geringe oder keine praktische Priméarerfahrung in politischen Institutionen.
Der Typus des "unpolitischen Politiklehrers" 6 der fachfremd unterrichtet

(z.B. beim Klassenlehrerprinzip) ist ebenso problematisch wie der politi-
sierende oder indoktrinierende Politiklehrer. Parlaments-, Gerichts- und Fir-
menpraktika von Schiilern und Lehrern sind daher ganz wichtige Initiativen,
um die Erfahrung mit politischen, rechtlichen und 6konomischen Prozessen
und Entscheidungsabldufen zu verbessern.

2. Simulatives Handeln (Unterricht als Polis): Unterricht als Spielraum flr den
Ernstfall kann vor allem so tun, als ob er der reale Lernort wire. Simulationen
sind Reprdsentation von Wirklichkeit. Jede Simulation beruht auf einem Modell von
Wirklichkeit. Es steckt als "heimlicher Lehrplan" beim Rollenspiel67 oder
beim Planspiel®® in den Skripten und Rollenkarten, bei der Computersimulation im
Programm. Das Modell versucht Realitit mimetisch (sich anschmiegend)
nachzubilden. Indas Modell gehen Annahmen ein, die in der Auswertungsphase
aufjeden Fall aufgedeckt und besprochen werden miissen.

Das Appendix "Spiel" kann bei Schiilerinnen und Schiilern falsche Erwar-
tungen (in Richtung auf Unterhaltung) oder auch Angste wecken. Es geht bei Si-
mulationen aber um ernsthafte Erprobungen von Regeln, Verfahren und Ordnun-
gen gesellschaftlichen Zusammenlebens. Ziel der Meditation (S. 3 f.) ist die Ori
entierung auf Regeln und Verfahren in Institutionen und Berufen einer Gesell- schatft:
Welche Einrichtungen sind notwendig und miissen aufgebaut werden, um
Zusammenleben zu ermdglichen und zu stabilisieren? Beim Rollenspiel steht also
nicht die schauspielerische Fahigkeit der Akteure ("expressive Kompetenz") im
Vordergrund. Dann hitten nur extrovertierte Schiilerinnen und Schiiler eine Chan-
ce auf gute Noten. Fachdidaktische Perspektive ist die systematische Ubung in
sozialer Phantasie: Welche Handlungsvarianten konnen in einer Konfliktsituation
erarbeitet werden? Kommunikative Kompetenz bezieht sich auf kognitive Fihig-
keiten.

# M3 enthilt ein riskantes Lehrkunstbeispiel: den Bericht iiber ein be- kanntes
sozialpsychologisches  Experiment im Klassenzimmer zur Wirkung von
Massenpsychologie auf amerikanische Schiilerinnen und Schiiler. Reales Handeln

66  Sozialkunde wird von Studierenden wohl manchmal als Ausweichfach und Notanker gewéhlt,
weil es scheint, als ob hier jeder mitreden konnte (Universitét als Fortsetzung des Stamm-
tischs).

67 Die Reflexion von Rollenspielen sollte versuchen, in die sozialwissenschaftliche Rollentheo-
rie und ihre Grenzen einzufiihren, vgl. dazu Friedbert Miihlhoff/Sibylle Reinhardt: Stunden-
blétter Rollentheorie . Dahrendorfs "Homo Sociologicus" in der Sekundarstufe II, Stuttgart:
Klett 1983.

68 Manfred Geuting: Planspiel und soziale Simulation im Bildungsbereich, Frankfurt/M.: Lang
1992.
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und Simulation werden auf riskante Weise kombiniert (Vermischung von Inhalts-
und Beziehungsebene).

Die didaktische Dramaturgie der Simulation parallelisiert reale Ent-
scheidungsabliufe in der Gesellschaft und unterrichtliche Lernwege. In didakti-
schen Fachbegriffen ausgedriickt: die Artikulation (Phasengliederung) des Unter-
richts bildet die Artikulation (die "Physiognomie") der Politik analog nach. Eine
solche Analogisierung oder Parall elisierung entsteht, wenn ein idealtypischer
Politikzyklus (# MI4) in ein Artikulationsmuster von Unterricht ausgelegt wird.
Die gezeichnete Unterrichtsplanung (# M14) gibt ein Beispiel fiir entscheidungs-
orientier(;[gen Politikunterricht, der reale und unterrichtliche Entscheidungen paral-
lelisiert.

Die didaktische Technik der Parallelisierung arbeitet mit einer Analogie von
Zeitstrukturen. Analogie bezeichnet eine Ahnlichkeit der Konfiguration von Ge-
genstdnden oder Ereignissen (Strukturhomologie). Analogisches Denken enthélt
die Aufforderung sich vorzustellen, daB3 etwas, dal &ier so und so strukturiert
ist/aussieht, dort —im zu erkldrenden Bereich — genauso strukturiert ist/aussieht.
Wir finden hier den Ansatz, handlungsorientierte Methodik von der Sache, vom
Inhalt und Gegenstand des Lernens her zu begriinden.

"Die Dynamik der Willensbildung in einem echt demokratischen Staate ist so umstdndlich, daf
Menschen, die zur 'Dezision' und zur Tat drdngen, ihr kaum ohne weiteres Sympathie zuwenden
werden ,,. Was bleibt also {ibrig, als ein Verfahren, dessen Sinn darauf hinauslduft: 'Wir setzen
deine geistige Aktivitdt planmifBig so in Bewegung, dal du >das Staatliche< schlieBlich in dir
selbst entdecken mufit Es ist etwas, das dir grundsitzlich nicht von auflen aufgenétigt wird, son-
dern in deinem eigenen tieferen Willen liegt, wenn du dich nur recht verstehst.' In dieser Formel ist
ja der Kern des Prinzips ausgesprochen, auf dem die wahre Demokratie beruht ... Ob diese Art von
Denken nicht auch schon ein Tun ist, ndmlich ein inneres Hervorbringen von praktischen Lebens-
wahrheiten, wolle man selbst erwdgen. BloBer blasser Intellektualismus injenem frither erwdhnten

Sinne ist es nicht. Freilich bleibt immer ein Unterschied zwischen dem Einsehen und dem Handeln

nach derEinsicht."”

Wie jedes andere didaktische Prinzip wirkt auch die Analogie ambivalent. Die
Analogie soll den Transfer exemplarischer Lernergebnisse fordern. Aber: Der
Staat ist eben keine "grofle Familie"; die parlamentarisch -reprisentative Demo-
kratie des 20. Jahrhunderts ist keine attische Polisdemokratie; die Willensbildung
im Deutschen Bundestag ist nicht mit der einer schulischen SV vergleichbar (Wie
wire das "Volk" des "Schul-Staates" definiert?); eine Entscheidung iiber das Rei-
seziel der bevorstehenden Klasssenfahrt ist schon vom Grad der Verbindlichkeit
nicht mit einer politischen Entscheidung iiber eine Steuererhdhung vergleichbar!
Diese politikwissenschaftlichen Einwinde gegen Analogiebildungen sind richtig.
Pddagogisch mufl Lernen aber durch Vor-Formen angebahnt werden, und die
Analogie macht jeweils auf ein Kernprinzip aufmerksam. Etwas fachwis-
senschaftlich Falsches kann in einem Bildungsgang auf einer bestimmten Ent-

69 Wie der Politikzyklus exemplarisch einen Planungsproze am Beispiel des Inhalts "Asyl"
strukturiert, zeigen Peter Massing/Werner Skuhr: Die Sachanalyse. Schliissel zur Planung fr
den Politikunterricht. In: Gegenwartskunde 1993, S.241-275.

70  Eduard Spranger: Gedanken zur staatsbiirgerlichen Erziehung, Bonn: Bundeszentrale fur
Heimatdienst 1957, S. 11-25, 49-51.
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wicklungsstufe relativ richtig sein!”" Eine handlungsorientierte Didaktik fiir fach-
wissenschaftliche Puristen und Bedenkentridger kann es also nicht geben.

3. Reflexives Handeln (Unterricht Uber die Polis): Lernen und Wissenserwerb
ohne Erfahrungsbezug sind nur begrenzt moglich. Allerdings besitzt der Mensch
aufgrund seiner Vorstellungskraft durchaus die Féhigkeit zum antizipierenden
Lernen ohne unmittelbare Erfahrung. Wir konnen uns Neuseeland beispielweise
aufgrund einer Beschreibung recht genau vorstellen, ohne jemals selbst dort gewe-
sen zu sein; wir konnen uns genauso in die Situation fremder Menschen einfiihlen
etc. Erfahrungen im Lernfeld Politik/Gesellschaft unterscheiden sich von anderen
Unterrichtsfachern dadurch, daB3 sie in viel stirkerem Malle in auBlerschulischen
Kontexten, durch Gespriche in der Familie, in der Gruppe oder durch Medien
erworben werden. Politische Bildung ist dann nicht Neuerwerb, sondern vor-
nehmlich "Kritik und Korrektur vorgédngiger politischer Sozialisationsprozesse"
(Hermann Giesecke).

Die Eigenart von Unterricht liegt auf der Ebene des kognitiven Probe-
handelns (Vorstellungshandeln). Schule ist eben "Spielraum fiir den Ernstfall"
(Hartmut von Hentig) und —in der Regel —nicht der Ernstfall selbst. Ein schuli-
scher Bildungsgang muf} die rechte Balance von Unterricht in/als/iiber Polis fin-
denund curricular organisieren.

Die dahinterstehende organisatorische Trennung von Arbeiten und Lernen (fiir
spater) ist eine historische Entwicklung, die tiberhaupt erst zur Ausbildung des
modernen staatlichen Schulsytems gefiihrt hat. Diese Entwicklung von inte-
griertem Lernen im Leben zum segregierten Lernen in der Schule ist ambivalent:
Sie 14Bt schulische Lernprozesse einerseits "kiinstlich" werden (Vorbereitung der
jungen Generation auf ein spidteres Leben). Zugleich schafft diese Trennung aber
erst die Bedingungen der Moglichkeit von handlungsentlasteter Reflexion und Kritik
unter den Bedingungen gesteigerter Komplexitét in der Informationsge- sellschatft.

Beispiel: In der Diskussion tiber Qualitit und Fortbestand des deutschen Systems der dualen Be-
rufsausbildung gehen Unternehmerverbdinde und Reformpddagogen bildungspolitisch oft ein
merkwiirdiges Biindnis ein, wenn sie gemeinsam fordern, den angeblich praxisfernen "theoreti-
schen" Unterricht zugunsten von "Lernenam Arbeitsplatz" zu reduzieren. Dabei schafft gerade die
Distanz zur betrieblichen Praxis eine Méglichkeit, Arbeitsprozessen kritisch zu reflektieren, und
unterscheidet berufliche Bildung vom Anpassungslernen des "training on the job". Bildungswissen
ist Uberschuf3wissen, das sich selten kurzfristig rechnet, aber langfristig um so mehr als Standort-
vorteil "auszuzahlen" vermag, wenn man diese Kategorie schon verwendet.

Unterricht liber Polis, Nachdenken ziber Wirklichkeit findet vorwiegend im Medi-
um des Gespriachs (Korrektur von Abb. 6, Spalte 3) statt. Gesprachsformen sind
z.B. das erarbeitende Unterrichtsgesprach, die Debatte, Diskussion oder Lehrer-
vortrag/Schiilervortrag. Moderationsmethoden konnen Gespriache strukturieren und
das Meta-Lernen (s.u.) fordern.

71 Von dem amerikanischen Curriculumforscher Jerome Bruner (Der ProzeB der Erziehung,
Diisseldorf: Schwann 1970, S. 44) stammt die These: "Jedem Kind kann aufjeder Entwick-
lungsstufe jeder Lehrgegenstand in einer intellektuell redlichen Form erfolgreich gelehrt wer-
den."
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Diese Gesprachsformen werden mit der Sammelbezeichnung '"Frontalunter-
richt" viel zu pauschal erfafit. Wer mit Frontalunterricht lange Monologe des Leh-
renden meint, wird solche Lehrervortrige im Sozialkundeunterricht heute eher
selten (zu selten?) finden! Die meiste Zeit nimmt eine Sonderform des Lehrer-
schiiler-Gesprachs ein, das sog. fragend-entwickelnde Verfahren (auch: Erar-
beitungsmuster). Es ist umstritten, ob es neben dem Ansto3 von Denkprozessen
auch zum Erarbeiten neuer Sachverhalte geeignet ist. In der negativen Form kon-
nen die Lernenden zu bloBen Stichwortgeber werden; das Erarbeitungsmuster
wird zum "Quiz ohne Preise".”? (—* M15)

Handlungsorientierte Methoden koénnen durch systematische Lehrgénge er-
ginzt werden. Entdeckende und orientierende Lernphasen wechseln sich ab.

Deklinieren wir abschlieBend einmal die drei Mdglichkeiten der Offnung von
Schule am Beispiel des Lerngegenstandes der Mayflower-Szene (S. 3 f.) durch:

= Die gewihlte Methode der Meditation ist ein simulatives Handeln (Imagina-
tion), als ob die Schiilerinnen und Schiiler Siedler wiren.

= Als reales Handeln wire eine erlebnispddagogische Projektwoche denkbar, in
der die Lerngruppe ein sog. "Uberlebenstraining" fern der Zivilisation absol-
viert hétte (vgl. Erlebnispddagogik).

= Im reflexiven Handeln kénnte das Nachdenken iiber den Erfahrungsbericht
eines Siedlers (Textarbeit) den Lernprozef3 strukturieren.

72 Die beste Zusammenfassung der alten reformpiddagogischen Kritik an der unechten Leh-
rerfrage im Erarbeirungsmuster liefern Jochen und Monika Grell: Unterrichtsrezepte, Wein-
heim: Beltz 1979 (zahlreiche Neuauflagen). Ihr Alternativkonzept bezeichnen sie als infor-
mierenden Unterricht; Vgl. Karl Aschersleben: Frontalunterricht — klassisch und modern,
Neuwied u a.: Luchterhand 1999.
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Exkurs: ""Offener Unterricht™

Was ist ""offen’ am ""offenen Unter-
richt"'?
Ich unterscheide drei Aspekte:

Kritik:

OU 1:Unterricht"6ffhet" sich dem "Le- OU 1 isteinealte Position, fiirdie es

ben'":von"innen" nach"aullen" —
von "aullen" nach "innen". Dasist
die (ur-)alte Forderung nach Le-
bensnihe, Lebensverbundenheit
und Theorie-Praxis-Verbindung als
Gegenpol zur Forderung nach Di-
stanz zum "Leben".

OU 2: Unterricht ist "offen" gegeniiber

dem Unvorhergesehenen, Nichtge-
planten, Situativen, Subjetiven,
Spontanen, dem (mehr oder weni-
ger) schopferischen Einfall. Unter-
richt verlduft weniger nach Plan,
sondern mehr "aus sich heraus".

OU 3: Unterricht "6fftnet" sich in seiner

didaktischen Grundstruktur, er ver-
andertdie (didaktischen) Positio-
nen von Lehrenden und Lernenden.
Hier handelt es sich um eine Revi-
sion dertraditionellen didaktischen
Logik: Lehrer (als didaktische Ak-
teure) Lehrern (und fiihren) —
Schiiler lernen (und werden ge-
fihrt). Demgegeniiber: Lehrende
und Lernende sind Akteure eines
gemeinsam zu gestaltenden Prozes-
ses, sie sind sein "kollektives Sub-
jekt".

"einheimische Begriffe" gibt.

OU 2 sollte Bestandteil einer didakti-

schen Gesamtkonzeption sein, in
der didaktische Prozesse in ihrer
Dialektik von Bewulltem und
Spontanem, Objektivem und Sub-
jektivem, Geplantem und Situati-
vem gefalit sind.

OU 3 ist ein produktiver Ansatz, der

theoretisch expliziert werden miifite.
Hier geht es um die Frage der Sub-
jektposition( en) von Lehrenden und
Lernenden und um das Prinzip:
Mitgestalten, mitentscheiden, mit-
verantworten.

In OU 2 un OU 3 liegt eine erhebli-
che theoretische Problematik, die
entfaltet werden miiflite. Hier genii-
gen kesse Forderungen und modi-
sche Slogans bei weitem nicht;
vielmehr ist "unser" theoretisches
Grundverstdndnis von Unterricht
und Didaktik herausgefordert.

Abb. 7: Offener Unterricht
Quelle: Lothar Klingberg: Zeit und Raum des Unterrichts, In: Seminar, Heft 4, 1998, S.27-34, hier
S. 34.
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2.4 Produktorientierung

"Produktorientierung" wird nach meinem Eindruck im Alltagsverstindnis von
vielen Lehrenden in einem vergegenstindlichten, platt "materialistischen" Sinn
aufgefalBlt: Kriterium fiir guten Unterricht ist, ob etwas hergestellt worden ist. Pro-
duktorientierung erscheint als eine Art sozialkundliches Werken ("Basteldidak-
tik") -nur da heute kein Starenkasten mehr gebastelt wird.” Ein solches Produkt
sind z.B. "Wandzeitungen", die im Zusammenhang mit Moderationsmethoden und
Gruppenarbeitsphasen entstehen und die leider selten jemand aufmerksam liest und
auswertet (zu Wandzeitungen vgl. FuBlnote 25). Meine Nichte hat in ihren ersten
Sozialkundestunden an einem renommierten Gymnasium der hessischen
Landeshauptstadt z.B. folgende "Basteldidaktik" erlebt:

Der Fall: Zu Beginn des Schuljahres blei-
ben in der 7.Klasse noch die Sozialkunde-
stunden zu besetzen. Der kurz vor der
Pensionierung stehende Schulleiter zeigt
wenig Lust, diese Aufgabe zu iibernehmen.
Aber die Kunstlehrerin hat noch Depu-
tatsstunden offen. Sie muf3 daher -fach-

fremd —den Unterricht iibernehmen. Meh-
rere Wochen wird nun als Einfiihrung in
das neue Fach das Lehrplanthema "Urge-
sellschaft" behandelt, indem es mit dem
Kunstthema "Arbeiten mit Ton" verkniipft
wird Der Urmensch ist stolzes 'Produkt”
dieser Form "handlungsorientierten Un-
terrichts"! In einem Konzeptpapier der
schulischen Fachkonferenz wird dies als
ficheriibergreifender Ansatz der Einfiih-
rung in das neue Fach ausgegeben und
den Eltern gegeniiber sogar werbend
vertreten.

Auswertung: Auch in diesem Beispiel be-
stiinde - dhnlich der Meditationsszene —
s die Moglichkeit, in grundsdtzliche For-

"Urmensch" men des Zusammenlebens in Gesellschaft

Abb. 8:
Quelle: Laura Grammes

73  Starenkasten: Projektbeispiel der Arbeitsschulmethodik und Reformpéddagogik. Der als gei-
stiger Vater des deutschen dualen Berufsbildungssystems geltende Miinchner Stadtschulrat
Georg Kerschensteiner (1854-1932) verwendet dieses Beispiel, um die Verbindung beruf-
licher Bildung mit den Moglichkeiten staatsbiirgerkundlicher Erziehung der Jugend zu erldu-
tern. Beim Bau eins Starenkastens erwerben die jungen Biirger Tugenden wie Kooperation,
genaues Planen, sparsamen Umgang mit den notwendigen Baumaterialien etc. Diese sog. Se-
kundértugenden charakterisieren auch den "guten Staatsbiirger". Abgedruckt u.a. in Theo
Dietrich: Unterrichtsbeispiele von Herbart bis zur Gegenwart, Bad Heilbronn: Klinkhardt 2/
1965, S.43-46; vgl. zur ambivalenten Bedeutung der Arbeitsschulpidagogik fiir die po-
litische Bildung Theodor Wilhelm: Die Pddagogik Kerschensteiners. Vermédchtnis und Ver-
héngnis, Stuttgart: Metzler 1957.
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Einzufahren’? Aber: Eine Reflexion aufdie Organisationsbedingungen von Urgesellschaften hat-
nach Auskunft meiner Nichte -zu keinem Z.eitpunkt stattgefunden. So handelt es sich um ein Ne-
gativbeispiel dafiir, wie unter dem Vorwand eines handlungsorientierten und fiicheriibergreifen-
den Projektes eine Entpolitisierung eintritt.

2.4.1 Methodenbegriff

Ein inwendiges Verstdndnis von Produktorientierung erfordert einen spezifische-
ren Methodenbegriff, der die Relation von Inhalt und Form, von Produkt und Pro-
ze3 klart. Der Methodenbegriff ist in der erziehungswissenschaftlichen Fach-
literatur allerdings nicht einheitlich definiert und muf3 zu den schwierigsten und
wenig geklarten theoretischen Fragen der Didaktik gezéhlt werden.

Hermann Giesecke’> hat Methodik als Theorie der (stets gefihrdeten) fach-
spezifischen Unterrichtskommunikation definiert. Methodik ist der "Oberbegriff
fiir alles, was zur Inszenierung eines Lernprozesses im Zeitablauf gehort." Er un-
terscheidet

a) Modalitdten der Bearbeitung politischer Themen: Solche methodischen Varia-
tionen bilden die Makrostruktur politischer Unterrichtskommunikation (sog.
GrofBmethoden):

= Lehrgang - oder: Man kann sich von einem Fachmann
uber ein Problem belehren lassen;

®  Produktion - oder: Man kann tiber ein Problem etwas
herstellen;

®  Sozialstudie - oder: Man kann ein Problem erforschen;

®  Provokation - oder: Man kann sich selbst zum Problem
machen;

e Rollenspiel - oder: Man kann gesellschaftliche Zwinge

spielend zum Sprechen bringen;

®  Planspiel - oder: Man kann politische Aktionen und
Konfliktlosungen simulieren;

e  Tribunal - oder: Man kann politischen Zustdnden
spielend den Proze3 machen;

= Projekte stellen eine Integration dieser Formen dar.

b) Artikulationsmuster als Organisation eines kollektiven Arbeitsprozesses (Lern-
weg): den Stoff artikulieren heif3t, ihn fiir Lernzwecke deutlich zur Sprache zu

74 Anregungen fiir problemorientierte Inszenierungen des Themas Urgesellschaft findet man bei
Wolfgang Marienfeld: Ur- und Frithgeschichte im Unterricht. Zugleich ein Beitrag zur Ge-
schichte des Geschichtsunterrichts, Frankfurt/M.: Diesterweg 1979.Vgl. Anm. 6.

75  Hermann Giesecke: Politische Bildung. Didaktik und Methodik fiir Schule und Jugendarbeit,
Weinheim/Miinchen: Juventa 1993,S. 129.
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bringen, ihn Vorzuzeigen.76 Mogliche Phasen sind die Vorbereitung, der Einstieg,
Planung des Vorgehens, Korrektur der Lernprozesse, Feststellung des Ergebnisses,
Lernkontrolle.

¢) Sozialformen als Formen der Lernkooperation (Arbeitsweisen): Einzel-, Part-
ner-, Gruppenarbeit; Lehrer-bzw. Schiilervortrag.

d) Lern- und Arbeitstechniken: Techniken der Informationsbeschaffung, -verar-
beitung und -darstellung (Prdsentation) usw.

Methode wird in der Geschichte der Piddagogik mit verschiedenen Be-

deutungen gebraucht’’:

1.

als Weg zu einem bereits vorher feststehenden Ziel (teleologisches Handeln,
vgl. M3). Diesem effizienzorientierten Verstdndnis unterliegt eine materiale
Bildungstheorie (das Zie/der Lerninhalt steht fest). Methodik ist nachgingige
Magd der Didaktik;

als Weg, der gleichzeitig Zielqualitit hat. Es unterliegt eine formale Bildungs-
theorie -es geht um das "Lernen des Lernens", z.B. in der Projektmethode;

als Erkenntnismethode ("Methode des Denkens"). Diese Ansétze stehen in der
Tradition der Erkenntnisphilosophie Immanuel Kants: die Formen des Ver-
standes ("Urteils-Kategorien") konstituieren die [nhalte des Bewultseins. In
diesem Verstindnis liegt die Methodik (oft steht hier zur Abgrenzung der Be-
griff: Methologie’®) der Didaktik voraus (sog. logisches Prirogativ der
Methode). Im Lernfeld Gesellschaft sind die entwicklungspsychologischen
Studien zum logischen’’ moralischen®’ (* M16) und sozialen®' (*M17)
Denken und Urteilen relevant.

76

77

78

79

80

81

Grundlegend zum Zeigegestus des Lehrens Ludwig Duncker: Zeigen und Handeln. Studien
zur Anthropologie der Schule, Langenau-Ulm:Vaas 1996.

Bijan Adl-Amini: Medien und Methoden des Unterrichts, Donauwdérth: Auer 1994 — eine
sehr hilfreiche und lesbare Orientierung im Begriffswirrwarr von Didaktik und Methodik.

Siegfried George: Nicht Methoden. sondern Methodologien sind gegenstandskonstituierend .
In: Politik unterrichten 1989,2, S.21-27.

Jean Piaget: Urteil und DenkprozeB des Kindes (1924), Diisseldorf: Schwann 1972. Vgl. Hilde
Taba: Die Entwicklung des Denkens als Ziel der politischen Bildung. In: Politische Bildung
1971, S. 41-56.

Als verstidndliche Einfilhrungen in die Entwicklung moralischer Kognitionen vgl. Horst
Heidbrink: Einfiihrung in die Moralpsychologie , Miinchen: Psychologische Verlagsunion 1996;
Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur Einfithrung, Hamburg: Junius 1996; Fritz Oser/Wolfgang
Althoff: Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung und Erzie- hung im
Wertebereich. Ein Lehrbuch, Stuttgart: Klen-Cona 1992; Sibylle Reinhardt: Werte- Bildung und
politische Bildung. Zur Reflexivitit von Lernprozessen, Opladen: Leske + Bu- drich 1999.

Robert L. Selman: Die Entwicklung des sozialen Verstehens, Frankfurt/M .: Suhrkamp 1984.
Vgl. anschaulich zur Entwicklung von Konzepten iiber Freundschaft, Geheimnisse, Streitund
Konflikt, Strafe, Wahrheit und Liige Renate Valtin u.a.: Mit den Augen der Kinder, Reinbek :
rowoblt 1991. Vgl. als sehr anschauliche, dltere Darstellung Wilhelm Hansen: Die Entwick-
lung des kindlichen Weltbildes, Miinchen: Kosel-Pustet 1938 (zahlreiche Neuauflagen).
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Die Forschungsmethode bestimmt den Forschungsgegenstand

Wer eine Kartoffel
halbiert und auf
die Schnittflache

Wer eine Kartof- Jod traufelt, er- .

fel a1 Boden || halt eine chemi- | |Uer gine Kartoffel
fallen 1&3t, er- sche Antwort. rabt, erhalt eine
halt eine physi- iologische Antwort

kalische Antwo

Wer nach der EinfUh- Wer nach Angebot
rung der Kartoffel und Nachfrage fur
in Deutschland Kartoffeln fragt,
tragt, erhalt eine erhdlt eine Okono-
historische Antwort mische Antwort.

Wer nach dem Nahr- Wer von allen Merk-

wert fir den Men- malen abstrahiert

schen fragt, er- und mit ¥hr als

h&lt eine medizi- Einheit operiert,

nische Antwort. erhalt eine mathe-

matische Antwort.

Abb. 9: Die Forschungsmethode bestimmt den Forschungsgegenstand
Quelle: Wolfgang Memmert: Didaktik in Grafikenund Tabellen, Bad Heilbronn: Klinkhardt 1983,

S. 43.

Arbeitsanregung: Ersetzen Sie die "Kartoffel" durch "Politik"” bzw. "Arbeitslosigkeit".

Ich mochte diese begriffsgeschichtliche Klassifikation um ein viertes Methoden-
verstidndnis ergénzen, das ich fachdidaktisch fiir entscheidend halte:

4. Die Sache selbst hat Methode
(konstitutiver Methodenbegriff, dh. die Form, das Verfahren, die Regeln kon-
stituieren den bzw. sind der Inhalt):

"Richte Dich bei der Wahl der Lehrform nach der Natur des Gegenstandes!",
schreibt Adolf Diesterweg in seinem Wegweiser zur Bildung fiir deutsche Lehrer
(1848) (Paderborn: Schoningh 1958, S. 134ff.). Dieser konstitutive Methoden-
begriff setzt an den von den Unterrichtsgegenstdnden selbst mitgebrachten Me-
thoden an: "Wenn Unterrichtsgegenstidnde fur sich selber sprechen konnen, warum
sie dann unterrichtsmethodisch bevormunden? Unterrichtsmethoden sollen Mal3
an den Dingen nehmen statt sich zum MaB aller Dinge zu machen. "

82 Hans Christoph Berg/Theodor Schulze: Lehrkunst. Lehrbuch der Didaktik, Neu-
wied/Kriftel/Berlin: Luchterhand 1995, S. 40f. Vgl. Alexander Kluge/Oskar Negt: Malver-
héltnisse des Politischen. 15 Vorschlige zum Unterscheidungsvermogen, Frankfurt/M.: Fi-
scher 1992. Diese Kongruenz betont auch die methodenorientierte Politikdidaktik (MPD):
"Der Weg der Sachanalyse ist zugleich der Weg des Lernprozesses" (Bernd Janssen: Kon-
zepte zur Sachanalyse und Unterrichtsplanung, Schwalbach: Wochenschau 1997, S. 11).
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Dieses konstitutive Methodenverstandnis iiberwindet den unfruchtbaren Dualis-
mus von Inhalts- und Beziehungsebene83 . von Inhalt und Form schulischer Lern-

prozesse. Unterrrichtliche Lernwege schmiegen sich realen Prozessen und Verfah-
ren mimetisch an: Der Inhalt (Gegenstand) der Sozialkunde konstituiert sich in
dieser Vorstellung ganz aus Beziehungen von Menschen, aus Formen und Verfah-
ren (Regeln, Ordnungen) der Interaktion und Kommunikation (Instituionalisie-
rung)!

Ein konstitutiver Methodenbegriff ist also kein didaktischer Materialismus in
neuem Gewand (sog. Abbilddidaktik, vgl. S. 26). "Didaktik ist nicht in einem Ge-
gensatz zum 'Fach' zu verstehen - so, als sei dem Fach die richtige Feststellung
der Sache ohne Riicksicht auf ihre Vermittlung aufgegeben und der Didaktik die
geeignete Form der Vermittlung mit wenig Riicksicht auf die Richtigkeit der Sa-
che. Keine Darstellung gibt die Sache wieder, wie sie von sich aus ist. Jede Dar-
stellung ist auf einen Zweck hin vorgenommen ,,. Dieses 'worauthin' etwas jeweils
dargestellt wird, stort die Sachlichkeit nicht. Es ist das in aller Wissenschaft not-
wendig enthaltene didaktische Moment — Didaktik kommt also nicht als Vermitt-
lungskunst hinzu, sondern schlieft Okonomie der Darstellung ein."**

Der konstitutive Methodenbegriff ist aus der Didaktik des Philosophieunterrichts (% M18)
entstanden: Philosophieren und Philosophie sind untrennbar.

Geschichtsdidaktik ist diejenige "Reflexion, durch die handelnde Subjekte sich denkend dariiber
klar werden, dall und in welcher Weise ihr Denken, Handeln und Leiden als Lernen bestimmt ist.
Geschichtsdidaktik ist daher diejenige Selbstreflexion des historischen Denkens, durch die es sich
seines Charakters als Lernen versichert. Die Geschichtsdidaktik bringt also die historische Er-
kenntnis nicht in ihr duBerliche Lehr- und Lernprozesse ein, sondern entfaltet aus ihr selbst solche

83  Dieser Dualismus wird in den meisten sog. "Kommunikativen Didaktiken" (im Unterschied zum
Konzept der Kommunikativen Fachdidaktik, s.u. S. 50 f.) zugunsten der Bezichungse- bene
aufgeldst, z.B. bei Rainer Winkel: Antinomische Pddagogik und Kommunikative Di- daktik.
Studien zu den Widersprochen und Spannungen in Erziehung und Schule, Baltmanns- weiler:
Schneider 1994. Die populédre Literatur zur sog. Themenzentrierten Interaktion (TZI)nach Ruth
Cohn focussiert nur auf die Bezichungsebene, vgl. Barbara Langemaack: Themen- zentrierte
Interaktion, Weinheim: Beltz 1994. Die Unterscheidung von Inhalts- und Bezie- hungsebene geht
zuriick auf die Kommunikationstheorie von Paul Watzlawick u.a.:Mensch- liche Kommunikation
(am. 1967), Bern u.a.: Huber 4/1974. Vgl. Friedemann Schulz von Thun: Miteinander reden,
Reinbek: rowohlt 1998.

84  Hartmut von Hentig: Was ist Didaktik? In: ders.: Spielraum und Ernstfall. Gesammelte Auf-
sitze zu einer Pddagogik der Selbstbestimmung, Stuttgart: Klett 1969, S. 251-255, hier
S.254f. Die kritische Bildungstheorie versucht, die gesellschaftlichen Ressentiments gegen-
iber dem Lehrerstand zu erkldren. Von Piddagogen werden zum Zweck gefilliger Verpak-
kung die Inhalte gegebenenfalls funktionalisiert, d.h. sie werden nicht ernstgenommen und
sind beliebig austauschbar: "Das Problem der immanenten Unwahrheit (des didaktischen Ge-
schifts, T.G.) ist wohl, da3 die Sache, die man betreibt, auf die Rezipierenden zugeschnitten
wird, keine rein sachliche Arbeit um der Sache willen ist. Diese wird vielmehr pddagogisiert.
Dadurch allein diirften die Kinder sich unbewuf}t betrogen fiihlen. Nicht blof3 geben die Leh-
rer rezeptiv etwas bereits Etabliertes wieder, sondern ihre Mittlerfunktion als solche, wie alle
Zirkulationstétigkeiten vorweg gesellschaftlich ein wenig suspekt, zieht etwas von der allge-
meinen Abneigung auf sieh .." (Theodor W. Adorno: Tabus iiber dem Lehrerberuf. In: ders.:
Erziehung zur Miindigkeit, Frankfurt/M.: Suhrkamp 1965, S. 75f.)
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Prozesse. Sie zeigt, daf3 und wie das historische Denken selbst didaktisch ist."® Forschung und
Didaktik sind also Produkte eines und desselben Entwicklungsprozesses des historischen Den- kens!se
(* M19)

2.4.2 Genetisches Lernen (I)

Wenn dieser Zusammenhang theoretisch so klar ist, wieso kommt es dann im
landlaufigen Unterricht immer wieder zu neopositivistischer Faktenhuberei? Die
Ursache ist darin zu sehen, daf3 der Prozef3 (gesellschaftliche Kommunikation) im
Produkt (z.B. der offentlichen Darstellung in einem Text) "verschwunden" ist. Im
veroffentlichten Gesetz, imGerichtsurteil, im Marktpreis eines Produktes sind die
Aushandelungsprozesse, die zu entsprechenden Entscheidungen gefiihrt haben, fiir
den Laien nicht mehr sichtbar. Alle methodische Kunst des Piddagogen besteht
deshalb darin, "tote Sachverhalte in lebendige Handlungen riickzuverwandeln".
Dieses beriithmte Zitat von Heinrich Roth®” formuliert den "Krebsgang" der Bil-
dung, das Prinzip der originalen Begegnung sowie das damit verkniipfte sog. ge-
netische Prinzip. Der Krebsgang des genetischen Prinzips geht von einer gegen-
wirtigen Sachlage mit ihren Problemen aus. "Indem wir es im Werden studieren,
wird manches unserem Verstidndnis zugénglich, das heute zu verwickelt ist, um
unmittelbar erfalit zu werden ... Der Weg zum Verstdndis eines verwickelten Pro-
duktes fihrt durch das Studium seines Werdeganges ..."*

Didaktik, verstanden als genetische Didaktik, ist im Kern ein "Beweglichma-
chen von Sachen" —um noch einmal Hartmut von Hentig zu zitieren. Im geneti-
schen Prinzip ist ein Kriterium zur Beurteilung von jeglichem Fachunterricht for-
muliert: Politische Bildung sollte neben dem eigenstindigen Fach auch Un-
terrichtsprinzip aller Facher sein. Dafiir ist es entscheidend, daB in den anderen
Féachern Wirklichkeit nicht als Sachzwang ("Fakt"), sondern als durch mensch
liches Handeln verdanderbare Tat-Sache dargestellt wird.

Priifkriterien fiir die Beitrdge anderer Fdcher zur politischen Bildung:

Naturwissenschaften: Gesetze (!) als objektive Tatsache oder als Konstruktion in
Abhingigkeit von Hypothesen ("Netzen", die Forscher in die Wirklichkeit auswer-
fen) und historisch? Beriihmte genetische Lehrbeispiele sind von Martin Wagen-
schein fiir naturwissenschaftliche Fiacher und Mathematik entwickelt und erprobt

85  Jom Riisen: Historik und Didaktik. Ort und Funktion der Geschichtstheorie im Zusammen-
hang von Geschichtsforschung und historischer Bildung. In: Erich Kosthorst (Hg.): Ge-
schichtswissenschaft. Didaktik - Forschung - Theorie, Gottingen: Vandenhoeck&Ruprecht
1977,S.48-64,hier S. 56f. Vgl. ders.: Zeitund Sinn. Strategien historischen Denkens, Frank-
furt/M. 1990.

86 Riisen 1983 a.a.0., S.52.

87 Heinrich Roth:Zum péddagogischen Problem der Methode. In: Die Sammlung 1949, wieder-
abgedruckt unter dem Titel "Die 'originale Begegnung' als methodisches Prinzip. In: ders.:
Pddagogische Psychologie des Lehrens und Lernens, Hannover: Schroedel 1957, S. 109-118.

88 John Dewey: Demokratie und Erziehung (am.: 1916), Weinheim/Basel : Beltz 1993, S.283.
Ich bezeichne dies auch als "Hormocenta-Technik" — wie bei jenem Klassiker der Fernseh-
werbung der 70er Jahre fiir eine Creme gegen Altersfalten. Das genetische Prinzip ist sozusa-
gen eine Verjlingungstechnik.
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worden. Naturgesetze werden anhand ihres Entdeckungsexperiments (zumindest
niherungsweise) nachinszeniert.” (#M20)

Mathematik : Gerade in der Mathematikdidaktik, wo es ein Laie vielleicht am we-
nigsten erwarten wiirde, sind konstruktivistische Ansétze produktiv.90 Man muf}
aber, wenn man heute Konstruktivismus sagt, auch dazuerwéhnen, daf3 dies nicht
meint, alles sei beliebig ist im Sinne von "Du hast deine Meinung, ich habe meine
Meinung." Im Gegenteil: Ein konstruktivistisches Herangehen erhoht die Be-
grindungspflicht gegeniiber positivistischen Behauptungen "Das ist so" (das ha-
ben wir immer so gemacht, noch nie so gemacht, da kénnte ja jeder kommen...) -
fordert argumentierenden Unterricht.

Geschichte: Beginnt die Franzdsische Revolution 1789 mit dem Sturm auf die
Bastille (oder ist das —modern gesprochen —eine Medieninszenierung gewesen)?;
beginnt die "Wende" 1989 oder ist dies ein Deutungsprozel3 auf der Basis ausle-
gungsbediirftiger Quellen? Und handelt es sich iiberhaupt um eine "Wende" oder
um eine "Revolution", einen "Zusammenbruch" (Begriffe hinterfragen)?

Deutschunterricht: Was istdierichtige Rechtschreibung? — Wer soll dartiber ent-
scheiden?

Englisch, Religion, Musik, Kunst ...77?

Beispiel : Wie jede andere Methode auch —ist ein Lehrervortrag nicht per se schlecht. Geht man
von einem kognitiven Handlungsbegriff aus, dann wird sogar ein handlungsorientierter Lehrer-
vortrag vorstellbar: Er zeichnet sich dadurch aus, dafS er Realitit nicht als "Fakt" dogmatisch
prdsentiert, sondern die lernenden imaginativ an der Entstehung einer Tat-Sache (!) teilhaben
lapt (Lehrererzihlung) (s.u.: genetisches Prinzip).Einfallslose Lehrervortrige handlungsorientiert
umzuschreiben, ist eine anregende Aufgabe fiir ein Microteaching im Rahmen eines Leh-
rertrainings (vgl. Arbeitsvorschlag Bd.2).

Im Lernfeld Gesellschaft kann das genetische Prinzip durch zwei didaktische
Transformationen eingeleitet werden:

a) historisch: die Genese von Entscheidungen. Das Nachempfinden historischer
Schliisselsituationen macht den Blick frei fiir zukunftsorientierte Gestaltungsauf-
gaben.

Beispiel : den "Klassiker Grundgesetz" inszenieren:

Rekonstruiert werden miifite die 'Biographie des demokratischen Gemeinwesens" (Hermann Gie-
secke). Einfiir Schiiler toter Sachverhalt wie das Grundgesetz ("Text") kann aus dem Nachvollzug
der Problemlage zum Zeitpunkt seiner Entstehung heraus verlebendigt werden, um den "Geist der
Verfassung" (Verarbeitung der Erfahrungen der Weimarer Republik und des Nationalsozialismus
durch die Viter und wenigen Miitter des Grundgesetzes) verstindlich zu machen:

"Das 'Grundgesetz' beispielsweise ist ein Text, aber ein Text besonderer Art. Ev ist als Inhalt nicht
schon dadurch konstituiert, dafs er geschrieben und gedruckt wird, sondern durch langwierige
Verhandlungen zwischen mafgeblichen Parteien, Interessenverbdnden, Personen und Staats-
mdchten in einer besonderen historischen Situation und nach bestimmten Verfahrensregeln, die
ihn mit einer weitreichenden Verbindlichkeit versehen. Es geniigt also nicht, diesen Text im Unter-
richt zu lesen und zu besprechen. Wollte man ihn als Gegenstand angemessen behandeln, so

89  Martin Wagenschein: Verstehen lernen, Weinheim/Basel: Beltz 1975 (zahlreiche Auflagen).

90  Vgl. Michael Wildt: Ein konstruktivistischer Blick auf Mathematikunterricht. In: Pddagogik
1998, 7-8, S.48-51.
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miifite man ihn gleichsam in die Verhandlungen des Parlamentarischen Rates zuriickverfolgen und
zuriickiibersetzen. " Aber die den Gegenstand konstituierende Methode ist nicht mit der Unter-
richtsmethode identisch: "Die Unterrichtsmethode konstituiert den Gegenstand auf eine andere
Weise als die Methoden, denen der Gegenstand aufserhalb der Schule seine Existenz und Bedeu-
tung verdankt -sonst wire die Schule iiberfliissig. Eine Schulklasse ist nicht der Parlamentarische
Rat, und sie kann das Grundgesetz nicht dndern. Sie kénnte das nur in einem Planspiel simulieren

—sicher eine aufschlufreiche Ubung. Weiter: Die Art und Weise, wie der Gegenstand aufierhalb
der Schule konstituiert wird, ist nicht einheitlich. Oft bestehen betrdchtliche Differenzen beispiels-
weise zwischen der Art, wie derselbe Gegenstand von Laien oder wie er von Experten in unter-
schiedlichen Situationen behandelt wird. Und welche soll gelten: die Verhandlung im Parlamenta-
rischen Rat, die Auslegung durch das Bundesverfassungsgericht im KPD-Prozef3, der ministerielle

Gebrauch 'unterm Arm' oder die Interpretation eines Atomkrafi-Gegners ?"!

b) vergleichend: unterschiedliche Regelungen desselben Sachverhalts in verschie-
denen Landern machen bewul3t, da3 Normen nicht naturgegeben, sondern Produkt
gesellschaftlicher Willensbildungsprozesse sind und durch aktives Handeln verén-
dert werden konnen.

Beispiel: Eine Diskussion iiber Kernenergie, Arbeitslosigkeit, Staatsbiirgerschaft oder Steuern

wird facettenreicher und "lockerer", wenn geschaut wird, wie andere Staaten wie Japan, Frank-
reich oder Neuseeland diese Probleme regeln.

Ladendffnung in Europa

Montag -Freitag Sonnabend Sonntag
Danemark Mo 6 Uhr -Sa 17Uhr bis 17Uhr Nur kleine Geschafte
ohne Einschrankungen geoffnet
Frankreich Keine Einschrénkungen Keine Einschrinkungen  Keine Einschrinkunen,
auller Lebensmittelgeschafte
Griechenland ~ Sommer 9-20.30 Uhr 9-18 Uhr Im Sommer 9-20.30 Uhr
Winter 9-20Uhr
GroRbritannien  Keine Einschréinkungen Keine Einschrinkungen — GroRere Geschafte nur
sechs Stunden gedffnet
Italien 7-22 Uhr 7-22 Uhr In Touristengebieten
gedffnet
Luxemburg 6-20Uhr 6 - 18 Uhr,einmal 6-13 Uhr
pro Woche bis 21 Uhr
Niederlande 6-22 Uhr 6-22 Uhr An 12 Sonntagen im Jahr
und in Touristengebieten
Oslerreich 6-19.30Uhr,ein Abend  7-13Uhr; einmal In Touristengebiten,
pro Wochebis 21 Uhr pro Monat bis 17Uhr  gedffnet (nur Familienbetriebe)
Schweden Keine Einschrinkungen Keine Einschrinkungen  Keine Einschrankungen
g g g
Spanien Keine einheitliche Regelung  In Tourismusgebieten An 8 Sonntagen im Jahr
8-22 Uhr geoffnet
Tschechien Keine Einschrankungen Keine Einschrankungen — Keine Einschrankungen

Abb. 10: Ladendffnung in Europa
Quelle: Der Tagesspiegel, 1.8.99.

91 Theodor Schulze: Methoden und Medien der Erziehung, Miinchen: Juventa 1978, S. 191f.
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2.4.3 Kommunikative Demokratie: Form und Inhalt

Der konstitutive Methodenbegriff impliziert eine Demokratie- und Politiktheorie:
Demokratie kann verstanden werden als ein kommunikatives Verfahren zur Pro-
duktion legaler und legitimer Entscheidungen (zB. durch die Wirkung der Mehr-
heitsregel). Demokratie ist der Versuch, einen fehlerfreundlichen (reversiblen) o6f-
fentlichen Lernproze zu organisieren ("Fehler sind Schétze/Potentiale der Er-
kenntnis!"). Die Pointe der neopluralistischen Demokratietheorie besteht darin,
dafB3 diese Verfahren selbst werthaltiggzalso inhaltlich sind. Demokratie ist "Er-
kennen durch Handeln" (Hartmut von Hentig):

"Politik ist die Transformation von Interessen in 6ffentlichkeitsfdhige Anliegen, iiber die kollektiv
im Modus des politischen Dialogs geurteilt wird. Politisches Urteilsvermdgen entsteht erst in solch
dialogischer Praxis: "Ich allein kann nicht politisch urteilen, nur wir kénnen es.' ... Gerade weil es
kein philosophisch als 'richtig' zu ermittelndes Urteil auf drangende politische Fragen gibt, ist die
Qualitdt des politischen Urteilens angewiesen auf die Einbeziehung moglichst vieler divergenter
Perspektiven. "

Wir kénnen auf der Basis dieser Definition nun die Frage beantworten, wel-
ches "Produkt" vom politischen System hergestellt wird: Es sind Entscheidungen
mit allgemeiner Verbindlichkeit. ** Im Unterschied dazu werden in lebensweltli-
chen Kontexten situationsbezogene Entscheidungen mit begrenzter Reichweite
getroffen. Dies ist der Unterschied zwischen einem engen und einem weiten Poli-
tikbegriff, der das Private mit umfaf3t. Die genuine didaktische Perspektive eines
produktorientierten Sozialkundeunterrichts ist daher die "Reflexion tiiber Ent-
scheidungen" (Entscheidungsgenesen). Diese Zielbestimmung orientiert sich am
Modell eines Interventionsbiirgers, der gestaltend in politische Prozesse eingreifen
kann (s.u.).

"Politik ist jenes menschliche Handeln, das auf die Herstellung allgemeiner Verbindlichkeit in und
zwischen Gruppen von Menschen zielt...Bei der Herstellung allgemeiner Verbindlichkeit geht es
natlirlich immer um Inhalte, die allgemein verbindlich werden sollen: von Steuersdtzen bis zur
Wehrdienstdauer. Diese politischen Inhalte werden durch Kommunikation aufgewiesen, artikuliert
und transparenter Willensbildung zuginglich gemacht. Die Handlungsprozesse, in denen darum
gerungen wird, bestimmte Inhalte verbindlich zu machen oder eben dies zu verhindern, werden
politische Prozesse genannt ... n??

92 Value consensus: "Freiheitliche Ordnung". In Abgrenzung zum unmittelbaren unreflektierten
Konsens in Konzepten identitdrer Demokratie markiert das pluralistische Gesellschaftsmodell
eine "Art Tabuzone, die aus dem Raum, der fiir den Widerspruch und den Konflikt freigege-
ben ist, ausgeklammert werden soll" (Kurt Sontheimer). Doch wie diese "Bannmeile" im
konkreten Fall zu definieren ist und wie ihre Anwendung auf extremistische Grenzfille aus-
zusehen hat, ist bereits wieder Gegenstand realpolitischen Streits (etwa um Verbote von Par-
teien) bzw. hochstgerichtlicher Entscheidung. Was zum nicht-kontroversen Sektor zéhlt, ist
selbst wieder kontrovers (Ernst Fraenkel)! Dieses klassische Demokratiedilemma miifite in
eine unterrichtliche Lehrkunstinszenierung umgesetzt werden.

93  Hubertus Buchstein/ Rainer Schmalz-Bruns : Republikanische Demokratie. Nachwort zu
Benjamin Barber: Starke Demokratie - Uber die Teilhabe am Politischen, Hamburg: Rotbuch
1994, S. 297ff.

94  Beispiel: Steuern, Wehrpflicht etc. gelten fiiralle — gelten sieauch fiiralle gleich?

95 Werner J. Patzelt: Kommunikative Demokratie. In: Peter Eisenmann/Michael Fug (Hg):
Politische Bildung, Bonn 1990, S. 219-246, hier S. 223; dhnlich Karl Rohe: Politik. Begriffe
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Die entscheidungsorientierte Unterrichtsstunde (# M14) ist daher ein konsequen-
tes Planungsbeispiel flir produktorientiertes Unterrichten: der Prozel der Entschei-
dungsfindung (die Methode/das Verfahren der Politik) wird im Klassenzimmer re-
reprasentiert. Der Politikzyklus - Politik ist ein bestdndiger Versuch der Pro-
blemldsung , um neue Probleme zu schaffen (Werner Skuhr) - ist zugleich Ar-
tikulationsmuster . Dadurch sind Inhaltsebene und Methodenebene des Lernens
kongruent. %

Der konstitutive Methodenbegriff ist verkniipft mit dem Ansatz einer kommunika-
tiven Fachdidaktik: Alle Lernfelder des Sozialkundeunterrichts sind kommunika-
tiv konstituiert®’. Sehen wir uns wiederum exemplarisch die Lernbereiche Recht
und Wirtschaft an:

Lernbereich Recht:

Produkt der Rechtsprechung sind "Urteile". Ein Gesetz ist Produkt geronnener Politik. Handlungs-
orientierter Rechtsunterricht muf3 {iber eine bloBe Paragraphenkunde hinausgehen und den Entste-
hungsprozeB”® eines Gesetzes thematisieren (Rechtspolitik). Im Unterricht sollen die Aus-
einandersetzungen und Griinde wieder zur Sprache kommen, die Interessengruppen mit ihren Lo-
sungsvorschldgen verbinden (Argumente im Unterschied zu bloBen Meinungen). Das Grundrecht auf
Asyl (A 16 GG) kann in seiner Intention z.B. besser verstanden werden, wenn es aus der his- torischen
Situation nach dem 2. Weltkrieg (Verhandlungen im Parlamentarischen Rat) heraus ent- wickelt wird.

Im Recht entsprechen sich Erkenntnismethode und -verfahren im Subsumptionsverfahren als der
grundlegenden hermeneutischen Interpretationstechnik (¥ M21).

Lernbereich Wirtschafi:

Produkt der Marktwirtschaft sind Allokations- und Distributionsentscheidungen, vermittelt (!)
durch den Preismechanismus auf Mirkten (als Institutionen). Im Preis verschwindet der Wert des
Produkts und die dahinterstehenden konkreten menschlichen Arbeitsverhiltnisse. Okonomie gilt
dem Laien daher als die "kalte" Wissenschaft vom Preissystem, dessen "unsichtbare Hand" allen
anderen gesellschaftlichen Entscheidungssystemen vorgezogen werden soll. "Diese ausgeprigte
Vorliebe fiir Preise und Markte zeigt sich in der gesamten dkonomischen Literatur, insbesondere :in

und Wirklichkeiten. Eine Einfithrung in das politische Denken, Stuttgart u. a.: Kohlhammer
2/1994; Volker Kunz/ Ulrich Druwe (Hg.): Handlungs- und Entscheidungstheorie in der Po-
litikwissenschaft. Eine Einfiihrung in Konzepte und Forschungsstand, Opladen: Leske + Bu-
drich 1996.

96 Einen Praxisbericht, wie Institutionenkunde in eine aufgabenorientierte Interaktion umge-
wandelt werden kann, gibt Sibylle Reinhardt: "Handlungsorientierung" als Prinzip im Poli-
tikunterricht. In: Gotthard Breit/Siegfried Schiele (Hg.): Handlungsorientierung im Poli-
tikunterricht, Schwalbach: Wochenschau 1998, S. 266-277: Unterrichtssequenz "Wir wollen
ein Gesetz!" Eine 10. Klasse entwirft, prift und propagiert ein Gesetz gegen Auslin-
derfeindlichkeit (in der Bedeutung von Korperverletzung). Vgl. als Planungsbeispiel zum
Thema Jugendschutz Tilman Grammes: Kommunikative Fachdidaktik. In: Wolfgang Sander
(Hg.): Konzepte der Politikdidaktik. Aktueller Stand, neue Ansétze und Perspektiven, Han-
nover: Schroedel 1992/93, S. 79-100.

97 Vgl fir die Lernfelder Politik, Geschichte, Wirtschaft und Recht ausfiihrlich T. G.: Kommu-
nikative Fachdidaktik, Opladen: Leske+Budrich 1998.

98 Das Wort Prozef3 hat die Doppelbedeutung von Gerichtsprozef3 und (Gesetzgebungs-) Pro-
zel3!
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Lehrbiichern ...Nicht-Okonomen sind von den Vorziigen des Preissystems weit weniger iiberzeugt
als Okonomen. Oft sind sie einer Verwendung von Preisen sogar ganz abgeneigt. 9

Die innovative Methode der Produktlinienanalyse (PLA) gibt Konsumartikeln ihre "Biografie" im
Sinne des genetischen Ansatzes zuriick: Die PLA untersucht den Lebenszyklus eines Produkts von
der Forschung iiber Produktion, Marketing/ Absatz, Gebrauch/Nutzung, Beseitigung (Recycling
oder Deponie). Dieser Zyklus wird anhand von Kriterien bewertet. Solche PLA liegen fiir den Weg
eines Joghurtbechers oder fiir die 6kologische Beurteilung von Wasch- und Reinigungsmitteln vor.
Sie ermoglichen Verbrauchern Konsumentscheidungen nach Kriterien der Umwelt- und Sozialver-
triglichkeit sowie der Wirtschaftlichkeit. %

Wie verhélt sich Handlungsorientierung im Lernfeld Gesellschaft zu der ver-
ponten Institutionenkunde? Seit einigen Jahren wird von einer "Renaissance der
Institutionenfrage" in der politischen Bildung gesprochen. Das i-Punkt-Prinzip
(s0. S. 22) macht klar, daf3 es nicht darum geht, ob Institutionen tiberhaupt noch
Gegenstand politischer Bildung sein sollen —dies wire kaum moglich —sondern
wie Institutionen im Unterricht thematisiert werden. In der Unterrichtspraxis sind
idealtypisch zwei fachdidaktische Perspektiven zu beobachten:

1. Institutionenkunde (Funktionswissen): Die fachdidaktische Perspektive gilt der Frage, wie
etwas funktionieren soll. Beispiel: Der Gang des Gesetzgebungsverfahrens wird im Unter-
richt anhand einer OH-Folie erarbeitet.

2. Institutionenkritik (Aufkldrungswissen): Die fachdidaktische Perspektive ist die Botschaft, dafl
nichts so funktioniert, wie es isz. Beispiel: Anhand einer sozialwissenschaftlichen Statis- tik wird
herausgearbeitet , dal® die meisten Gesetzesinitiativen aus der Exekutive heraus ent- stehen und
bestimmte Lobbyverbdnde dabei im Vorfeld groBen EinfluB haben (Machtverzer- rungen),
wodurch die Legislative an Einfluf} verliert.

Beide fachdidaktischen Perspektiven sind notwendig, weil sie die fiir menschli-
ches Handeln unhintergehbare Spannung von Anspruch (Norm) und Realitét auf-
zeigen und dadurch Ideologiekritik ermoglichen. Hinzugedacht werden mul} eine

99 Bruno S. Frey: Okonomie ist Sozialwissenschaft. Die Anwendung der Okonomie auf neue
Gebiete, Miinchen: Vahlen 1990. Dieses Lehrbuch ist exemplarisch, weil es in kasuistischen
Fallstudien Anwendungen (Moglichkeiten und Grenzen) der (mathematisierten) entschei-
dungstheoretischen 6konomischen Denkweise auf Gegenwartsprobleme der Gesellschaft zeigt:
Okologie (Umweltmoral), Politik (Arbeitslosigkeit), Kunst (Salzburger Festspiele), Familie
(Patriarchalismus in China), Konflikt (Terrorismusbekdmpfung), Geschichte (Lose- geld fiir
Gefangene). Gerade durch die Hervorhebung des spezifisch dkonomischen Blicks wird
wissenschaftsdidaktisch die notwendige Ergdnzung durch die anderen So- zialwissenschaften
deutlich. Bernd Bievert/Josef Wieland: Gegenstandsbereich und Rationa- litdtsform der
Okonomie und der Okonomik. In:dies/Klaus Held (Hg.): Sozialphilosophische Grundlagen
Okonomischen Handelns, Frankfurt/M.: Suhrkamp 1990, S. 7-32; Josef Wieland: Kategorien,
Gegenstandsbereiche und Rationalititstypen der Okonomie an ihrem Ursprung, Wiesbaden:
Gabler 1989; Otfried Kiessler: Arbeit in der Wirtschaftsdidaktik. Skizze einer
handlungsbezogenen Okonomie. In Hans Immler (Hg.): Beitrige zur Didaktik der Arbeit, Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 1981, S. 27-45; Peter Ulrich: Transformation der Okonomischen
Vernunft. Fortschrittsperspektiven der modernen Industriegesellschaft, Bern/Stuttgart: Haupt
1987; Gerd-E. Famulla: Das Berufskonzept von Arbeit - ein Politikum. In: Peter Weinbren- ner
(Hg.): Zur Theorie und Praxis der politischen Bildung an beruflichen Schulen, Alsbach:
Leuchtturm 1987, S. 31-60.

100 Vgl. Thomas Retzmann/Peter Weinbrenner : Theorie und Praxis der Produktlinienanalyse als
Methode dkonomischer, dkologischer und politischer Bildung. Schriften zur Didaktik der
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften Nr. 65, Universitdt Bielefeld o.J.
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dritte Perspektive, denn noch kommen die Menschen, die inInstitutionen arbeiten
und dort in langwierigen Aushandelungsprozessen das "Produkt Politik" herstel-
len, nicht zu Wort:

3.

Institutionenhermeneutik (Verstindigungswissen): Fachdidaktiscbe Perspektive ist die Frage,
wie etwas zwischen Norm und Realitdt besser funktionieren kann. Diese fachdidaktiscbe Per-
spektive zielt auf ein Moglichkeitsdenken, um soziale Phantasie und Gestaltungskompetenz

zu entwickeln. '°' Es kommt darauf an, "Institutionen nicht nur als Organisations- oder Nor-

mensysteme,sondern auch als Handlungs- und Kommunikationssysteme —und zwarnach in-
nen wie nach auBen —inden Blick zu nehmen. "' Es geht darum, die verstindigungsorien-
tierten Griinde, die die Akteure in den Prozel3 der strategischen Interessensbildung und

-durchsetzung einbringen, sichtbar und damit klassenzimmer6ffentlich verhandelbar zu ma-
chen. Dieser Blick auf die Aus-Handelungsprozesse inInstitutionen wird als Mikropolitik be-
zeichnet. In der Organisationssoziologie (der Wissenschaft davon, wie eine Organisation,

z.B. ein Betrieb, ein Ministerium , ein Jugendamt wirklich funktioniert) wird mit Mikropolitik
(™ M22) ein informelles Handeln unterhalb der Spielregeln formeller Entscheidungsprozese
bezeichnet. Informelles Handeln ist z.B. ein kurzes Telefongesprich, um im Vorfeld einer
Abstimmung Koalitionspartner und Mehrheitsverhiltnisse auszuloten. Im Volksmund wird
Mikropolitik als "Kungeln und Mauscheln" eher negativ bewertet. Beispiel: Mit Hilfe einer
multimedialen CD-ROM des Landtages werden die Debatte eine Gesetzesvorlage durch die
Parlamentarier und die Beeinflussungsversuche der Lobbyisten beobachtet und analysiert und

dann mit Varianten simulativ in den Entscheidungsprozel3 eingegriffen. 103

Diese drei Zugangsweisen zu Institutionen spiegeln idealtypisch eine Un-
terscheidung von Erkenntnisinteressen wieder:

Technisches Erkenntnisinteresse =~ => Institutionenkunde (Funktionswissen),
Kritisches Erkenntnisinteresse => Institutionenkritik (Aufkldrungswissen);
Praktisches Erkenntnisinteresse => Institutionenpraxis (Orientierungs- und
. 104
Handlungswissen)
101 Walter Gage] hat dies als die "pragmatische Tradition" der Politikdidaktik bezeichnet (Prag-

102

103

104

matismus als Bezeichnung einer philosophischen Schule darf nicht verwechselt werden mit
derumgangssprachlichen Bedeutung im Sinne von "sich durchwursteln").

Ulrich Sarcinelli: Politische Institutionen, Politikwissenschaft und politische Bildung. Uber-
legungen zu einem "aufgekldrten Institutionalismus". In: AusPuZ 1991, B 50, S. 41-53, hier
S. 47. Vgl. Walter Gagel: Renaissance der Institutionenkunde? Didaktische Ansidtze zur In-

tegration von Institutionenkundlichem in den politischen Unterricht. In: Gegenwartskunde
1989, 3,S.387-418.

Vgl. Manfred Wissel: Multimedia und Parlamentserkundung . In: Gegenwartskunde 1995, 1,
S.79-90 iiber die CD-ROM des Landtages von Schleswig-Holstein. Vgl. Reiner Wadel: CD-
ROM: Der Landtag Schleswig-Holstein. Die Welt der Abgeordneten. In: Forum Politische
Bildung 1995.2, S.30f. und Rainer Wadel: Computereinsatz. In: Wolfgang W. Mickel (Hg.):
Handbuch der politischen Bildung. Bundeszentrale fur politische Bildung Bd. 358, Bonn
1999,S.465-470

Jirgen Habermas: Erkenntnis und Interesse. Frankfurter Antrittsvorlesung vom 28.6.1965. In:
ders.: Technik und Wissenschaft als "Ideologie" , Frankfurt/M.: Suhrkamp 1969, S. 146-168 -
als Realtypus ist diese Unterscheidung aber sehr umstritten. Auch die Methode Zukunfts-
werkstatt nimmt diese Zugédnge in einem Drei-Phasen-Lernmodell zur Entwicklung
wiinschbarer Zukiinfte auf: Kritikphase (IST), Wunschphase (SOLL), Realisationsphase
(KANN) (einschlieBlich Reflexion).
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Sehen wir uns abschlieBend ein Beispiel an und erproben unser inwendiges Ver-
stindnis der Interdependenz von Form und Inhalt. Der konstitutive Methodenbe-
griff thematisiert Gruppenarbeit sowohl als Methode wie als Inhalt von politischen
Lernprozessen.

Abb. 11:Interdependenz

Beispiel: Der Lehrplan schligt ein Projekt "Geschichte der Familie" vor. Die Lehrkraft hat dazu
liebevoll und miihsam Fotos, biographische Texte, Haushaltsbiicher etc. zusammengetragen . Die-
se Materialkiste wird nun in arbeitsteiliger Gruppenarbeit bearbeitet: je eine Schiilergruppe iiber-
nimmt eine Epoche (Familie in der Antike, im Mittelalter, im Kaiserreich, neuen Familienformen) .
Schlimm nur, wenn bei der Vorstellung der Arbeitsergebnisse die Gruppen sich gegenseitig kaum
zuhoren. Besser ist es in solchen Fillen, entdeckungsorientierte Querschnittsfragestellungen an
die Gruppen zu geben, die diese fiir alle Epochen untersuchen: z.B. Situation der Frauen, Kinder,
Alten inden Familien (Vergleich).

Die Sozialform Gruppenarbeit wird hier mit produktorientierten Methoden ver-
kniipft. Motiv fiir den Einsatz der Methode Gruppenarbeit ist m.E. ein heimliches
tayloristisches Motiv: Der Lehrer ist in der Stofffiille erstickt und vermochte keine
didaktische Reduktion auf ein exemplarisches Foto zu leisten. Der Einsatz der
arbeitsteiligen Gruppenarbeit als Sozialform dient nur noch der effizienteren Ab-
arbeitung von Stoffmengen -dhnlich der Rationalisierung der Arbeit durch Taylor
und Henry Ford (arbeitsteilige FlieBbandproduktion nach Zeittakt-Vorgaben). Die
unbewiltigte Stofffiille kehrt aber in der Auswertungsphase wieder — das didakti-
sche Reduktionsproblem wurde nur verschoben. Dal die Familie selbst eine pri-
mire soziale Gruppe darstellt, kommt nicht in den Blick.

Versuchen wir, fiir Gruppenarbeit die Kongruenz von Inhalts- und Metho-
denebene konsequent zu inszenieren. Zu fragen wire zunichst: Welche reale Rolle
spielt Gruppenarbeit in Wirtschaft und Gesellschaft? Wie ist das Verhiltnis von
Kooperation, Solidaritit, Leistungsprinzip, Konkurrenz bei der Bildung eines Ge-
meinwohls zu bestimmen?

In der Wirtschaftswelt '® hat die Automobilindustrie eine Vorreiterrolle. Hier
16st der "ganzheitliche" Toyotismus den arbeitsteiligen Taylorismus ab: In teilau-

105 Wir konnen "Gruppe" auch konstitutiv-methodisch auf das politische System hin durchden-
ken. Ein klassisches Inszenierungsbeispiel zur Dynamik von Gruppen gibt Rhue 1981 a.a.O.
(* M13) vor. In den Forschungen der politischen Psychologie gibt es interessante Fallstudien
zu den "victims of groupthinking", dem Verhalten politischer Entscheidungszentren (Krisen-
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tonomen Gruppen fertigen die Beschiftigten ein komplettes Automobil. Die ein-
zelnen Gruppen stehen allerdings untereinander im Wettbewerb um Produkti-
vitdtskennziffern, wovon z.B. der Leistungslohn abhidngt. Die Wirkungen dieser
Teilautonomie werden ambivalent beurteilt: Einerseits sind laut Umfragen Pro-
duktivitit und Zufriedenheit der Beschiftigen deutlich gestiegen, der Kran-
kenstand gesunken. Andererseits steigt der Stress durch den individuellen Ver-
antwortungsdruck. Diese Ambivalenz konnte durch Umstellung auf arbeitsgleiche,
wettbewerbsorientierter Gruppenfertigung nachvollzogen werden. %

Erst dieses konstitutive Methodendenken regt dazu an, die beiden exem-
plarischen Produktionsweisen des Industriezeitalters (Formen gesellschaftlicher
Arbeitsorganisation) im Klassenzimmer sinnlich nachzuerleben und zu reflektie-
ren (Kooperation mit dem Fach Arbeitslehre/Polytechnik). Fiir die Inszenierung
von Fordismus und Toyotismus im Unterricht eignet sich das arbeitsteilige Zu-
sammensetzen zB. von Papierfiguren. Wird der ProduktionsprozeB3 einmal ar-
beitsteilig, einmal in arbeitsgleichen Teams organisiert, konnen unterschiedliche
Effekte von Konkurrenz und Kooperation erlebt und reflektiert werden. (# M23)

stidbe) in prekédren nationalen oder internationalen Konflikten, z.B. der Kuba-Krise. Anderer-
seits beleben Gruppen die Konkurrenz und damit die Pluralitdt gesellschaftlich vorhandener
Ideenproliferation. "Gruppe" ist also nicht an sieb etwas Gutes oder Schlechtes, es kommt —
wie immer -darauf an. Und dies wire durch eine Inszenierung zu zeigen.

106 Vgl. als aktuelle Zeitdiagnose und Trendprognose der Arbeitsverhiltnisse Orio Giarini/ Pat-
rick M. Liedtke: Wie wir arbeiten werden. Der neue Bericht an den Club of Rome, Hamburg:
Hoffmann & Campe 1998.



Didaktische Prinzipien 55
2.5 Schilerinteressen

Welche Rolle kdnnen Schiilerinteressen in einem handlungsorientierten Unter-
richtskonzept spielen, wenn Kinder und Jugendliche sich nicht oder nur maBig fiir
Politik interessieren? Um diese Frage zu beantworten, miissen wir zundchst ein
inwendiges Verstindnis der Begriffe Interesse und Motivation erarbeiten. "Viele
Lehrer halten es fiir besonders modern, wenn sie sich so an den Stoff heranpir-
schen, daf3 die Schiiler moglichst nicht merken, wofiir sie gewonnen werden sol-
len."101

Beispiel: Eine Lehrerin an der Laborschule Bielefeld reflektiert in einem Tagebuch, wie sie den
Gegenstand "Franzosische Revolution" ihren Schiilerinnen nahebringen konnte. Denn die Mdd-
chen interessieren sich viel mehrfiir Modefragen als fiir die Geschichte der biirgerlichen Revolu-
tionen. Eine Kollegin rdt ihr in einem Reflexionsgesprich: "Selbst wenn du jetzt sagen wiirdest,
Kleidchen-Kaufen ist ein interessantes Phinomen, dann machen wir eben die Geschichte der biir-
gerlichen Revolutionen anhand der Entwicklung der Mode. Dazu wiirde dir wahrscheinlich etwas

einfallen. Ich vermute aber, daf3 das iiberhaupt nichts niitzt, weil es doch wieder nur die Ebene des

.. 08
'Lockens' wiire. "*

Leitprinzip ist die reformpadagogische Formel, der Lehrende miisse "Schiiler ab-
holen, wo sie stehen". Das Ankniipfen an Schiilerinteressen soll Motivationen
zum Lernen schaffen. Dieses didaktische Prinzip kann bei Lehrerinnen und Leh-
rern aber einen ungeheuren Anforderungsdruck erzeugen. Keine Lektion darf in
threr Dramaturgie der anderen #hneln, nur bestdndige Abwechslung erhalte die
Motivation der politikverdrossenen Schiilerinnen und Schiiler. Jede Stunde miisse
mehrere "Methodenwechsel” einplanen. Der Lehrende begibt sich dadurch in Kon-
kurrenz zu den so locker plaudernden Showstars wie Thomas Gottschalk oder
Jirgen von der Lippe. Allerdings ist sie/er, ausgeriistet mit Tafel und Kreide, den
technischen Moglichkeiten der Massenmedien von vornherein hoffnungslos
un-terlegen -und vielleicht auch nicht ein so begabter Selbstdarsteller.'®

107 Hans Rauschenberger: Uber das Lehren und seine Momente. In: Theodor W. Adorno u.a.:
Zum Bildungsbegriff der Gegenwart, Frankfurt/M .: Diesterweg 1967, S. 64-110, hier S. 99.

108 Frauke Stiibig: Schulalltag und LehrerinnenbewuBtsein. Das Tagebuch einer Lehrerin und
seine Reflexion im Gesprich mit Birke Mersmann, Weinheim/Basel: Beltz 1995, S. 173.

109 Unterstellt werden kann ein grober Zusammenhang zwischen Beliebtheit eines Schulfaches,
Interesse und Motivation sowie Lernleistung Die Untersuchunegn zur Beliebtheit des Schul-
faches Sozialkunde sind alle dlteren Datums, konnen aber (auch von Schiilern) relativ leicht
nachgemacht werden (Replikationsstudie): Wilhelm Wortmann: Wie beurteilen ehemalige
Schiiler die politische Bildungsarbeit in der Schule? In: GSE 1963, 8, S. 88-96; Giinter Fritz
Seelig: Beliebtheit von Schulfachern, Weinheim/Berlin/Basel 1968; W. Ackermann: Einstel-
lungen kaufindnnischer Berufsschiiler zur Politik und zum Unterrichtsfach Politische Ge-
meinschaftskunde. In: Erich Dauenhauer (Hg.): Didaktik des politischen Unterrichts, Rin-
teln/Miinchen : Merkur 1971, S. 118 135. Eine aktuelle Hypothese fiir das Kurssystem in der
gymnasialen Oberstufe lautet: Gemeinschaftskunde gilt bei Schiilerinnen und Schiilern inzwi-
schen zwar als etabliertes Fach, zugleich aber als schwer und abstrakt; Geschichte erscheint
bei einem bestimmten Schiilertyp als leichter lernbar (weil anschaulich und lernbare Fakten);
Geographie seisozusagen die "Politik des kleinen Mannes". (Auskunft von Frau U. Gronert,
Fachseminarleiterin Hamburg); vgl. K. D. Hartmann (Hg.): Wiinsche und Vorstellungen von
Primanern iiber die thematische und methodische Gestaltung des Politikunterrichts. In: Ge-
genwartskunde 1979, Heft2,S.171-182.



56  Schiilerinteressen

Der Begriff Interesse mufl zunidchst in einen Bildungs- und Entwicklungsgang
ausgelegt werden: Interessen sind nicht einfach vorgegeben, sondern sie entwik-
keln und verdndern sich im Lebenslauf, sie konnen geweckt oder verschiittet wer-
den.""® Auch didaktisches Handeln ist immer ein Zeigen von Welt in der Prozef-
dimension, in einem Spannungsverhiltnis von Anfang und Ende: es kann nie alles
gleichzeitig in den Blick genommen werden, es mull immer ausgewdéhlt werden
(didaktische Reduktion). Die direkte Lehrerfrage "Was interessiert Euch?" zu Be-
ginn eines Lernprozesses kann aufschlieBend, aber auch blockierend wirken: vor-
dergriindige Interessen werden geduflert, die einen langfristigen Lernprozef3 nicht
tragen. Interesse ist kein "Rohstoff", der zu Beginn des Unterrichts einfach vor-
ausgesetzt werden kann. Spitestens der Rohstoffabbau wird anschlieBend ja an-
strengende Lernarbeit sein — und niemand weill dies besser als die Schiilerinnen
und Schiiler!

2.5.1 Betroffenheit und Bedeutsamkeit

In einem pddagogischen Kontext steht Motivation in einem Spannungsverhéltnis
von Oberfldchen- und Tiefenstruktur. Motivieren heif}t, die "objektive Bedeutung
des Themas fiir die subjektiven Interessen und Lebensperspektiven erfahrbar ma-
chen. Voraussetzung dafiir ist, daB der Lehrer sich nicht nur auf die gerade gedu-
Berten Interessen der Schiiler verldft, dieja in gewissem Umfang durch die Sozia-
lisationsinstanzen manipuliert sind, sondern diese gleichsam auf die Probe stellt,
um durch ihre Bearbeitung die fundamentalen Interessen und Bediirfnisse sichtbar
werden zu lassen. Die wirklich wichtigen und fundamentalen Motivierungen kann
der Lehrer nicht herstellen, er kann nur dazu verhelfen, dal} sie als undeutlich vor-
handene stirker ins BewuBtsein treten. So gesehen ist das Verbum "'motivieren' nur
intransitiv zu verwenden, d.h. nur so, dafl jemand sich selbst motiviert, aber nicht
von anderen motiviert wird."""" Die Politikdidaktik unterscheidet daher eine un-

Vgl. den Ansatz zu Lernertypen bei Weilleno, Georg: Lernertypen und Lernerdidaktiken im
Politikunterricht. Ergebnisse einer fachdidaktisch motivierten Unterrichtsforschung, Frank-
furt/M.: Haag & Herchen 1989 (Diss. U Hamburg). Befragt werden 27 Abiturienten/innen
aus 4 Gymnasien in Aachen und Wuppertal. Unterschieden werden 3 Lernertypen:

- dersoziologische Lernertyp sucht Hilfen zur Identitdtsfindung und ist gekennzeichnet durch
den offenen Umgang mit Unsicherheiten;

- der 6konomisch orientierte Lernertyp ist eher stofforientiert und weniger problemorientiert;
die formal-logische Verknilipfung von Fakten und sach-sytemtaische Vorgehensweisen wer-
den gesucht. Zur Motivation werden konkrete anwendungsorientierte Beispiele auBerhalb der
eigenen Person und auch Diskussionen fiir giinstig gehalten;

- der politisch orientierte Lernertyp sucht das Wesen des Politischen auf der Makroebene 6f-
fentlichen Geschehens und hat Herrschafts- und Machtfragen immer im Blick. Gefordert wird
von ihm ein problemorientierter Unterricht mit schiilerorientierten Methoden.

110 Zur Interessen- und Motivationsforschung vgl. Gerhard Anwander/Johannes Timmermann:
Geschichtliches Interesse und politische Bildung Jugendlicher. Eine psychologisch-
soziologische Untersuchung an Miinchner Schulen, Miinchen: Strumberger 2/1976; vgl.
Thomas Link: Die politische (Un-)Person. Politisches Denken am Ubergang vom Jugendli-
eben zum Erwachsenen, Frankfurt am Main u.a.:Peter Lang 1999.

111 Hermann Giesecke: Methodik des Politischen Unterrichts, Miinchen: Juventa 1973, S.29f.
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mittelbare, aber auch unreflektierte subjektive Betroffenheit von einer reflektierten
objektiven Bedeutsamkeit. Der Begriff Schiilerinteresse markiert also nicht nur
einen Anfang, sondern genausogut ein Ergebnis der thematischen Aus-
einandersetzung. "Interessen sind nicht Mittel, sondern Zweck des Lernens. Das
Lernen soll voriibergehen, und das Interesse soll wihrend des ganzen Lebens be-
harren" (J.F. Herbart). Das Lernen soll dazu dienen, dal3 Interessen aus ihm ent-
stehen.

Das, was Schiilerinnen und Schiiler an alltdglichen Erfahrungen in den Unter-
richt einbringen, ist heutzutage langst kommerziell iiberformt, hdufig "alles andere
als 'authentisch', 'unverfdlscht' und 'interessant' und (kann) nicht selten nur miih-
sam unter 'klischeehaften' Ausdriicken hervorgekratzt werden. "2 Wenn die Ur-
teile von Schiilern iiber gesellschaftliche Sachverhalte klischeehaft sind, wenn also
eine "eingeschrdankte Thematisierungskompetenz" vorliegt, dann 148t sich unter
Rekurs auf eben dieses Alltagswissen nichts "aufkldren", weil die vorurteils-
behafteten Ordnungsschemata nicht durchbrochen werden konnen. Handlungsori-
entierter Didaktik stellt sich vielmehr die Aufgabe, Lernarrangements zu inszenie-
ren, die Schiilern Moglichkeiten erdffnen, Erfahrungen (im emphatischen Sinn)
iiberhaupt erst zu machen! s

2.5.2 Inter-esse: Teilnahme am Leben des Stoffes
Der Begriff Interesse hat mehrere Bedeutungsebenen:

1. Lernpsychologisch als Ausrichtung von Gedanken und Absichten einer Per-
son auf'einen Gegenstand oder Sachverhalt (Motivation);

2. Politikwissenschaft/ich als die Verfolgung von fiir eine Person oder Gruppe
vorteilhaften Zielen;

Fachdidaktisch werden im dritten Abschnitt des "Beutelsbacher Konsens" (* M8)
diese beiden Ebenen verknlipft.

"Interesse" als Substantiv wird vom lateinischen Verb "interesse" abgeleitet,
das etwa folgende Bedeutungen hat: dazwischen sein, dazwischen liegen, ver-
schieden sein, sich unterscheiden, zugegen sein, teilnehmen, beiwohnen. Eine
"interessante”" Inszenierung eines Themas ermoglicht dem Lernenden eine "7eil-
nahme am Leben des Stoffes” (Ingo Scheller). Ein Schiiler ist in diesem Sinne mo-
tiviert (engl. to move — sich bewegen), wenn er sich gedanklich-probehandelnd in
eine neue Situation hineinversetzt. Beispiel: Der Schiiler stellt sich vor, dal er
Jugendvertreter oder Ausbildungsleiter wdre, z.B. in einem Rollenspiel. In wort-
lichem Sinn haben Schiiler dann Interesse ausgebildet, wenn der Lehrende ihnen

112 Ingo Scheller: Erfahrungsbezogener Unterricht, Frankfurt/M. : scriptor 1987, S. 2. Die Begrif-
fe "Alltag" und "Erfahrung" diirfen also nicht naiv verwendet werden; sie sind soziologisch
umstritten, vgl. das Themenheft "Lebenswelt und Politik" der Zeitschrift Politische Bildung
1996, 1.

113 Ingrid Haller/Hartmut Wolf: Die falsche Unmittelbarkeit oder das Reden iiber Erfahrungen.
Alltagsbewufitsein und politisches Lernen in der Schule. In: PolDi 1979, 1, S. 12-25, hier
S.21. Der Zeitschriftenname "Poldi" steht flr Politische Didaktik.
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die Moglichkeit erdffnet hat, am gesellschaftlichen Leben der Erwachsenen teil-
zunehmen, zu partizipieren, mitzudiskutieren.

2.5.3 Mehrperspektivischer Unterricht: Bildung durch originale Begegnung

Grundlegende Inszenierungstechnik von Inter-esse ist der mehrperspektivische
Unterricht (auch: Multiperspektivischer Unterricht, Didaktik der Vielfalt): Im Un-
terricht werden plurale Sichtweisen unterschiedlicher Akteure und Inter-
essengruppen kontrovers nebeneinander gestellt. Mehrperspektivischer Unterricht
fordert dadurch die kognitive Leistung des Perspektivenwechsels, das "mit den
Augen des anderen sehen". Entwicklungspsychologisch ist die Fahigkeit zu Em-
pathie (sich in den anderen hineinversetzen konnen) notwendig (# M17). Empa-
thie ist eine wichtige Vorbedingung fiir die Entwicklung von Toleranz, fiir Kon-
flikt- und KompromifBfahigkeit. Dazu gehort auch die Wahrnehmung und Reflexi-

on der eigenen Grenzen von Empathie. "™

Im mehrperspektivischen Unterricht erfolgt eine Deutung der Welt, die "eine
kritische Einfithrung in die zwar gesellschaftlich bestimmten, grundsétzlich jedoch
auf die Zukunft hin offenen Handlungsfelder und Rollengefiige ermoglichen soll."
Alternative Kodierungen der Inhalte sollen bewuf3t werden, denn Wirklichkeit
stellt sich uns nur selektiv in Perspektiven, nie als "Ganzes" dar. Erst die "Summe
der Facetten bildet das Seforgan; erst die Fiille der Einzelbilder spiegelt eine reich
differenzierte, nur durch vielfache Brechungen hindurch sichtbare widerspriichli-
che Wirklichkeit." "' Ziel ist eine "kognitive Reversibilitit", die zwischen den
kontextspezifischen Wissens- und Erfahrungsformen bewulite "Grenziiberschrei-
tungen" organisiert und Alternativen aufzeigt. Dazu gehort auch die Profilierung
der einzelnen Erfahrungsebenen (# Klapptafel), um Grenzbewuftsein zu entwik-
keln. Eine Pluralitdt der Perspektiven konstruiert ein "Weltganzes auf Abruf’, eine
Handlungsstabilitdt "als hdtte man sie nicht" —so die paradoxe Formel. Ohne Be-
griindungen konnte die einfache Gleichwertigkeit unterschiedlicher Sichtweisen
auch zu Gleich-giiltigkeit (Relativismus) fithren. Erst das Aushandeln (negotiation
of meaning) begriindeten Wissens, die emotionale Verarbeitung von Erfahrungen,
schafft neue Sicherheit.

Die Mehrperspektivik setzt das Kontroversprinzip des Beutelsbacher Kon-
sens (# M8) konsequent auf der medialen Ebene um: "Einer hat immer unrecht,
aber mit zweien beginnt die Wahrheit" (Friedrich Nietzsche). Der Vergleich, eine

114 K. Peter Fritzsche: Toleranz. In: Dorothea Weidinger (Hg.): Politische Bildung in der Bun-
desrepublik. Zum 30jdhrigen Bestehen der Deutschen Vereinigung fiir Politische Bildung,
Opladen: Leske+Budrich 1996, S. 153-159. Drei historische Entwicklungsstufen der Tole-
ranz werden unterschieden:

- pragmatisch-kalkulierende Toleranz,
- duldend-anerkennende Toleranz,
- aktiv-eingreifende Toleranz.

115 Beide Zitate aus Gotthilf Gerhard Hiller: Konstruktive Didaktik, Diisseldorf: Schwann 1973,
S. 14f und S. 26; vgl. ders/Walter Popp: Unterricht als produktive Irritation — oder: Zur
Aktualitit des mehrperspektivischen Unterrichts. In: Helmut Schreier ua. (Hg.): Zum Bil-
dungswert des Sachunterrichts, Kiel: IPN 1990, S.48-77.



Didaktische Prinzipien =~ 59

Gegeniiberstellung erleichtert es den Lernenden, sich parteiergreifend einzumi-
schen, sich zu interessieren. Wird Realitdt mehrperspektivisch re-représentiert, so
konnen Schiilerinnen und Schiiler erfahren, dal Objektivitit nicht statisch vorge-
geben ist, sondern nur durch Heranziehen unterschiedlicher Quellen néherungs-
weise erreicht wird.

Die einfachste Form "ist die Kontroverse als Pro und Kontra. Spéter sollen
dann auch "Zwischenpositionen" beriicksichtigt werden, denn: Die Wirklichkeit

ist nicht schwarz-weiB""® sie ist grau (mit vielen Zwischentdonen). Wichtig ist
auch, jegliche Kollektivbegriffe (die Frauen, die Gewerkschaft, die Kurden) zu
vermeiden. Zeigen wir, daf3 Interessengruppen in aller Regel in sich kontrovers,
zerstritten sind.

Inszenierungsbeispiel: Diese Materialcollage (™ M24) ist entstanden als Reaktion auf eine Unter-
richtsstunde in einer 8. Kl. in Ost-Berlin 1990, die Toleranz gleichsam erzwingen wollte nach dem
Motto: "Wir diirfen nichts gegen Homosexuelle haben”. In dieser Stunde sind die Schiilerinnen

und Schiiler aber sensibler als ihre Lehrerin: Sie outen verhalten eigene Vorurteile, obwohl sie
prinzipiell Verstindnis haben. Es bleibt aber bei der Zweisprachigkeit der Moralfalle (S. 17).117

Die Alternativplanung, die fiktive Kontroverse zwischen Tobias und Martin, versucht eine didakti-
sche Inszenierung, die Heranwachsende in mehrperspektivischen Gesprdche mit Anderen verwik-
kelt. Dies nenne ich "kommunikative Fachdidaktik”. Die didaktische Inszenierung mufs darauf
achten, die Intentionalitit des/der anderen, d.h. seine persénliche Sinngebung einer sozialen
Handlung (zum Handlungsbegriff vgl. S. 9ff), zu verdeutlichen. Im fiktiven oder realen Gesprdich
mit und zwischen Anderen kénnen dann eigene Positionen ausprobiert und neue "Standpunkte"
eingenommen werden. Ist es denkbar, daf3 ein homophober pubertierender Schiiler sich plotzlich
gezwungen sieht, sich mit Martin zu identifizieren, weil der doch anders als Tobias kein "Weichei"
ist und die Erwachsenen durch sein Verhalten so richtig verunsichert ?

Im fiktiven Gespriach von Tobias und Martin ist Sozialkunde Bildung durch origi-
nale Begegnung: Menschen sprechen in diesem Unterricht von ihrer Weltsicht
(Kunde vom Sozialen). Sozial-Kunde arrangiert Begegnungen mit Gesellschaft
durch Dialoge 'mit Personen und Gruppen, die diese Realitét gestalten. Sie bringt
gesellschaftliche Gruppen in ein fiktives oder reales Gesprach, die normalerweise
nicht miteinander sprechen (Kommunikationsabbruch) oder deren Kommunikati-
on durch Mifverstindnisse gekennzeichnet ist, z.B. Antisemiten mit jlidischen
Biirgern, Demonstranten mit Polizisten, alte Menschen mit jungen Menschen,
Haftlinge mit Freien, Soldaten mit Zivildienstleistenden und Totalverweigerern
usw. Kommunikative Fachdidaktik gibt gegen den gesellschaftlichen Trend den-
jenigen Stimme und Gesicht, die laut herrschender Meinung in der Offentlichkeit
"nichts zu sagen haben" (sollen). Durch gesellschaftliche Macht entstehende Dis-

116 Diese verbreitete Schwarz-Weill-Malerei wird als didaktischer Manichdismus bezeichnet.
"Manichismus (...),von Mani begriindete dualistisch-gnost. Religion der Spéitantike und des
frithen Mittelalters. Ausgangspunkt des M. bildet einradikaler Dualismus von Lichtund Fin-
sternis, von Gut und Bose, Geist und Materie, die unabhingig voneinander existieren ..."
(Brockhaus 1998,Bd.14, S. 155)

117 Die exemplarische Unterrichtsanalyse 1468t sich nachlesen in Tilman Grammes: Unpolitischer
Gesellschaftskundeunterricht. Anregungen zur Verkniipfung von Lebenskundeunterricht und
Politik, Schwalbach:Wochenschau 1991.
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kursverzerrung:,ren118 werden am Kriterium demokratische Teilhabe (Partizipation)

gemessen. Im englischen Wort fiir Begegnung (encounter) ist deutlicher, daf Bil-
dung durch originale Begegnung nicht harmonistische Partnerschaftspidagogik ("Seid
nett zueinander") bedeutet, sondern auch Auseinandersetzung und Kon-
frontation, die immer die Mdglichkeit der "Vergegnung"''? einschlieft.

Im landldufigen Unterricht kommen statt der Betroffenen oft nur die wohl-
meinenden Stellvertreter zu Wort. In Unterrichtseinheiten zum Themenbereich
"Migration und Asyl" sollten Migranten sich in ihrer eigenen Sprache artikulieren
und nicht ausschlieBlich wohlmeinende Ausldanderfreunde letztlich auf schlechtes
Gewissen und Mitleidseffekte spekulieren. In Unterrichtseinheiten zum Themen-
bereich "Entwicklungshilfe" konnte z.B. eine kommunalpolitische regionale Pro-
blemlosung in einem Entwicklungsland prasentiert werden; anstelle der iiblichen
Texte wohlmeinender Stellvertreter aus den Industrielindern kommen der Orts-
biirgermeister und weitere kommunalen Interessengruppen von Gemeinden in
Entwicklungsldndern zu Wort. 120 (* M25)

118 Diskurs: besondere Form der Diskussion; idealtypische Sprechsituation, in der an einem Runden
Tisch alle Diskussionsteilnehmer unter Absehung von ihrer sozialen Stellung gleich- berechtigt
nur mit verniinftigen Argumenten nach den besten Losungen suchen. Die Vorstel- lung, dafl
Unterricht eine Diskurssituation sei, ist eine kontrafaktische Unterstellung, da der Lehrer mehr
Macht hat als die Schiiler (zB. hat er das Recht der Leistungsbewertung, Zensu- rengebung).
Unterricht  ist idealtypisch eine symmetrische, realistisch eine asymmetrische Ge-
spréichssituation.

119 Der Begriff ist zentral in der dialogischen Pidagogik von Martin Buher: Uber Charakterer-
ziehung. In: Reden iiber Erziehung, Heidelberg: Quelle&Meyer 1964.Fiir interkulturelle Be-
gegnungen zeigt die Moglichkeit von Vergegnung die sog. Austauschforschung, z. B. Alexan-
der Thomas (Hg): Interkulturelles Lernen im Schiileraustausch, Saarbriicken/Fort
Lauderdale: Breitenbach 1988; als spannende Fallstudie Heinrich Dauber u.a. (Hg.): Das
Projekt war doch ein Erfolg: Schulen im interkulturellen Dialog. Ein medienpddagogisches
Forschungs- und Kooperationsprojekt zwischen Deutschland und Zimbabwe. Die Geschichte
einer Begegnung 1991-1996, Frankfurt/M.: IKO 1998.

120 Vgl. Christian Liitkes/ Monika Kliiter: Der Blick auf fremde Kulturen. Ein Pladdoyer fiir vol-
kerkundliche Themen im Schulunterricht, Miinster/ New York: Waxmann 1995.
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2.5.4 Lerngruppe und Lehrerrolle

Abb. 12: Lehrerrolle
Quelle:Ernst Meyer: Unterrichtsvorbereitungen in Beispielen, Bochum:Kamp o.J.

Die Lehrerlinnenrolle wechselt in Abhingigkeit von der Interessenlage in der

Lerngruppe . Drei Lerngruppen konnen idealtypisch unterschieden werden:

a)

b)

121

Argumentationshomogene Lerngruppe : Dem Lehrenden fillt hier die Rolle des advocatus diaboli
zu, der den Schiilern andere, unbekannte oder tabuisierte Standpunkte offensiv zu- muten muf}
(Zumutungsgebot). "Die Lerngruppe reprasentiert nicht selbst die politischen Kontroversen, so
dal der Lehrer sich in strategischer und taktischer Absicht engagieren muf}

... Wenn die Schiiler unpolitisch oder einseitig politisch sind, muf3 der Lehrer politisch sein ...
Paradoxes Ergebnis dabei ist, da® gerade der Versuch, Einseitigkeit in der Lerngruppe
(Apathie mufl man wohl darunter zdhlen) zu korrigieren, am ehesten zu einem Verhalten des

Lehrers fiihrt, das von Schiilern und Auflenstehenden als einseitig interpretiert werden kénn-
te."122

Argumentationsheterogene Lerngruppe: Die Rolle des Lehrenden beschrinkt sich hier auf
die eines Moderators im Widerstreit der Argumente. Es gilt, den Konflikt "auszuspannen", so
daB "alle Seiten ein biichen Recht haben". Diese Moderatorenrolle bedeutet keineswegs
Nicht-Handeln des Lehrers.

Apathische, indifferente Lerngruppe: Die politikverdrossene, interesselose Lerngruppe gilt
als die schwierigste Konstellation. Insofern gibt es hier keine einfachen methodischen Re-
zepte. Eventuell wird der Pddagoge zum Mittel der Provokation greifen. Oder aber zunéchst

121

122

Diese Differenzierung geht zuriick auf Sibylle Reinhardt: Kontroversen in Wissenschaft,
Politik und Unterricht, Hamburg 1989, S.22, eingeleitet durch eine Unterrichtsszene zur Ein-
stimmung "Ermittlung des Sozialprodukts" (S. 7f). Vgl. dies.: Wie politisch darf der Lehrer
sein? In: Politische Bildung 1986, S.43-51. Zu einer dhnlichen Typologie gelangt Thomas E.
Kelly: Discussing Controversial Issues. Four perspectives on the teacher's role. In: Theory
and research in Social Eduucation 1986, S. 113-138.

Reinhardt 1989a.a.0.,S.22. Bereits Rudolf Engelhardt: Unzumutbarkeit —ein Begriff der
Didaktik derpolitischen Bildung ? In: Franz Neumann/Kurt Gerhard Fischer (Hg.): Option fur
Freiheitund Menschenwiirde, Frankfurt, Kronberg 1976,S.31-37.
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durch positive gemeinsame Erfahrungen eine Kompetenzmotivation aufbauen helfen und das
Gefiihl vermitteln: "Ich kann etwas."

LaBt der Lehrende viele Schiiler sich erst einmal aussprechen, hat er es weitaus
héufiger mit einer argumentationsheterogenen Lerngruppe zu tun, als ein ober-
flichlicher Blick auf das Vorwissen der Schiiler zunichst nahelegt. Das Profes-
sionsproblem des Politiklehrers besteht vielmehr darin, wie er selbst vermeiden
kann, diesen Pluralismus der Deutungen vorschnell durch ein Lernergebnis zu
homogenisieren anstatt die gesellschaftstheoretische und politische Problematik
aufzuzeigen, wie ein Zusammenleben der Verschiedenen organisiert werden
konnte.

2.5.5 Politikverdrossenheit: Defizit - oder Differenzperspektive?

Wir konnen jetzt zur Ausgangsfrage dieses Kapitels zuriickkommen: Inwieweit
interessieren sich Jugendliebe iiberhaupt fur Politik? 1

Pédagogen gewinnen oft den Eindruck, Jugendliche seien "politikverdrossen"
oder zumindest "politikerverdrossen". Dazu gibt es in der Jugendsoziologe zwei
grundsitzliche Positionen, die mit unterschiedlichen methodischen Herangehens-
weisen und Jugendbildern verbunden sind:

Position A: Neuere Jugendstudien in den USA, GroBbritannien und Deutsch-
land relativieren den Eindruck einer Politikverdrossenheit. Eine neue Shell-
Jugendstudie zeigt eine erstaunliche Bereitschaft Jugendlicher, sich dort zu enga-
gieren, wo dies als sinnvoll empfunden wird, wo es "etwas bringt", wo sich Kon-
takte ergeben, wo sie ihr Engagement nach eigenen Bedingungen gestalten kon-
nen. Nicht die Jugendlichen seien an Politik desinteressiert, sondern "sie unterstel-
len im Gegenteil, dafl die Politik an ihnen nicht interessiert sei. Nicht die Politik-
verdross@nheit der Jugend, sondern die Jugendverdrossenheit der Politik" konnte
das Problem sein.'?* Politik muB allerdings SpaB machen, was einer Absage an
langerfristige Verpflichtungen (z.B. die sog. Ochsentour vom einfachen Ver-
bandsmitglied bis hin zu Fiihrungspositionen) bedeutet. Das pauschale Reden von
einer desengagierten Jugend aber werde der Realitét nicht gerecht.

Position B: Beobachtungen zur Sozialisation von Jugendlieben zeigen aber
auch einen bestiirzenden Verlust an Aus-Handelungskompetenzen. Ein Lehrer

123 Mir liegen die Originalfragebdgen einer Jugendstudie aus der DDR vor. Dort versuchte man
die Rangplétze der Interessen der Jugendlieben zu erfragen. Unter den vorgegebenen Ant-
wortmoglichkeiten stand "Politik" an erster Stelle — wohl um das Ergebnis in gewiinschtem
Sinne ein wenig zu manipulieren, denn aus der Demoskopie (Umfrageforschung) ist bekannt,
daB3, was zuerst steht, auch haufiger angekreuzt wird. Die Jugendlichen wihlten Politik den-
noch auf die hinteren Riange herunter zugunsten von Sport, Musik, Freund/Freundin und Rei-
sen. Wahrscheinlich ist dies zu allen Zeiten und in allen Gesellschaftsformen ein Normalbe-
fund, der keinen Anlafl zu didaktischen Aufgeregtheiten bieten sollte. Schlieflich steht auch
Mathematik in der Regel nicht an erster Stelle. Insofern ist Sozialkunde eben ein ganz nor-
males Schulfach!

124 Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.): Jugend '97. Zukunftsperspektiven., gesellschaftliches
Engagement, politische Orientierungen, Opladen: Leske+Budrich 1997, S. 17.
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vergleicht in einer "dichten Beschreibung" das kommunikative Handeln zweier
5. Klassen im Abstand von 10 Jahren:

"Schon lange hatte ich mich dariiber gewundert, dafl das Verhalten der Kinder auf eine verbliiffend
eindeutige Weise auseinanderfiel: Arbeitsauftrige wurden mit groBer Bereitschaft und Geduld
ausgefithrt und umso lieber und ldnger, je mehr sie zu Beschiftigungen tendierten, die wenig
Nachdenken erfordern. Alles, was an Arbeitsbldttern ausmalbar ist, wird quasi automatisch ausge-
malt, und der entschuldigend vorgebrachten Bitte des Lehrers, eine recht aufwendige Ta-
bellenvorlage aus dem Buch in das Heft zu libertragen, folgt man gerne und ausdauernd ...

Dem reflexartigen Zugriff auf Beschéftigung entspricht eine reflexartige Abweisung von gedankli-
cher Arbeit, jedenfalls dann, wenn sie {iber eine punktuelle, einschrittige Losung hinausgehen soll.
Die Konzentration der Gruppe bricht regelméBig zusammen, sobald sich so etwas wie ein Gedan-
kengang, ein Erklirungszusammenhang oder eine offene Problemstellung entfalten soll. Dies gilt
iibrigens nicht nur fiir das gelenkte Unterrichtsgesprach — vulgo Frontalunterricht -, sondern auch
fiir Situationen, in denen die Kinder ihre Angelegenheiten beraten wollen, ja es kann ihnen sogar
mifBlingen, ein Spiel zu organisieren. Auf eine mich immer wieder verbliiffende Weise verweigern
sich diese Kinder dem intersubjektiven Anspruch von Situationen, die durch ihre Offentlichkeit
gekennzeichnet sind, also dadurch, da3 Handlungen und Beitrdge gleichsam durch den Filter eines
gemeinsamen Situationsbezuges gehen miiBten, indem die Teilnehmer den Rohstoff ihres AufBe-
rungsbediirfnisses unter dem vorweggenommenen Blick der anderen priifen und ihn in eine mitteil-
bare und einem gemeinsamen Kommunikationsinteresse entsprechende Form bringen . Das schlief3t so
einfache, aber grundlegende Dinge ein wie den thematischen Bezug und dessen Kontinuitdt und die
Einhaltung von Regeln, die etwa eine sinnvolle Reihenfolge oder vertrdgliche Lautstirke von
AuBerungen betreffen. Nicht, daf solche Regeln eingeiibt werden miissen, iiberrascht, sondern daf
siein den Augen der Kinder keine Bedeutung haben." 12

Diese beiden Positionen der Jugendsoziologie représentieren exemplarische Bil- der,
die die erwachsene Generation sich von "ihrer" Jugend macht: die Shell- Studie eine
(vielleicht zweckoptimistisch geschonte) Differenzperspektive (Ju- gendliche sind
anders); der Gesamtschullehrer Steffens eine Defizitperspektive (Jugendliebe sind
weniger kompetent als frither). Die Defizitperspektive geht ein- her mit einem
Kulturpessimismus (friiher war es besser), der bei Piddagogen ver- breitet ist. Diese
Wahrnehmungshaltung dient auch als Entlastungsstrategie und Legitimation der
eigenen Tétigkeit.

256 Unterricht als Sozialisationsforschung

Wie kann eine handlungsorientierende und kommunikative Didaktik mit solchen
sich widersprechenden Befunden der Jugendsoziologie und politischen Sozialisa-
tionsforschung umgehen?

Eine Moglichkeit bestiinde darin, noch genauer hinzusehen und zu forschen.
Der Sozialkundelehrer wiirde dadurch zum "Gettospezialisten": Je besser er/sie
Schiiler aushorcht, desto erfolgreicher kann das kompensatorische Lernangebot sein.
Diese Rechnung geht inder Regel nicht auf: ihr unterliegt ein kolonia-

125 Gerd Steffens: Offentlichkeitsverlust. Beobachtungen und Uberlegungen zu einem aktuellen
Problem der politischen Bildung. In: Gegenwartskunde 1995, S. 531-540; dhnlich die Beob-
achtungen von Lothar Krappmann/Hans Oswald: Alltag der Schulkinder. Beobachtungen und
Analysen von Interaktionen und Sozialbeziehungen, Weinheim/Miinchen: Juventa 1995, bes.
Kap. 9 "Probleme des Helfens unter Kindern" und Kap. 10 "Lektionen des Lernens im
Schullandheim".
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listischer Habitus, der Jugendkulturen eingemeinden will (&dhnlich deren Ver-
marktung durch die Kulturindustrie). Damit werden Jugendkulturen aber gerade
ihrer Funktion, Abgrenzung gegen dominante Erwachsenenkulturen, beraubt. Ju-

gendliche werden "ausspioniertund angeschmiert". 126

Die Pointe handlungsorientierter Didaktik lautet auch hier: die Kontroverse
wird reflexiv in den Lernprozef3 hineinverlagert. Nicht erwachsene Piddagogen
machen sich ein monopolisiertes Bild von der Jugend, sondern Jugendliche ma-
chen sich im Diskursraum Unterricht ein Bild von sich selbst und den Erwachse-
nen. Die Generationen spiegeln sich in ihren Welt- und Selbstbildern, indem sie
diese dokumentieren und dariiber sprechen.

In diesem didaktischen Konzept enthélt Sozialkundeunterricht selbst Phasen
politischer Sozialisations"forschung". Statt Schiilerinteressen, Vor-Einstellungen der
Lernenden zum Thema vorab zu erheben (was in Lehrprobenentwiirfen im Abschnitt
"Lernbedingungsanalyse" meist recht lustlos absolviert wird) oder Kin- der und
Jugendliche "auszuhorchen" 148t sich handlungsorientierter Unterricht selbst als
Interessenforschung gestalten. Der Politiklehrer/in  bendtigt ~ Kenntnisse der
politischen Sozialisationsforschung, aber der Unterricht ist auch politische
Sozialisationsforschung!

Versuchen Sie, im Unterricht selbst eine gemeinsame Phase der Be-
dingungsanalyse (explorative Phase) zu organisieren: eine Offentlichkeit des gere-
gelten, wechselseitigen Zuhorens der Gruppenmitglieder. Vorhandene Deu-
tungsmuster miissen im Lernprozef3 erst freigelegt, erkundet und ent-wickelt (ex-
ploriert) werden. Dies wird auch als Méeutik (griech.: Hebammenkunst) bezeich-
net (®M26) -Selbst-Erkundung im explorativen Unterricht durch Handlungs-
forschung (actionresearch).

126 Thomas von Freyberg: ausspioniert und angeschmiert. Das BewuBtsein der Arbeiterjugend
als Objekt von Forschung und Erziehung, Gielen: Focus 1978 (Diss. U Fran.kfurt/M. 1977).
Man konnte von einer "Raubvogelperspektive" des Sozialforschers sprechen.
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Beispiel: Was ist der didaktische Sinn, wenn die Einstiegsphase einer Lernsequenz mit dem Medi-
um einer Karikatur erdffnet wird, zu der Schiilerinnen und Schiiler sich "spontan” dufsern sollen.
Viele Lehrer wiirden dieses Vorgehen mit einem methodischen Argument begriinden, als Suche
nach einem sog. "Authianger": Eine Karikatur motiviere eben! Sie sind dann enttiuscht, wenn
dieser Effekt (!) nicht eintritt, weil die Karikatur zu schwer (Uberforderung) oder zu eindeutig
(Unterforderung) ist.

Diese explorative Einstiegsphase bietet fiir den Lehrenden und die Lerngruppe eine Mdéglichkeit,
die vorhandenen Deutungsmuster zu diagnostizieren. Die Lernenden verdffentlichen am Gegen-
stand ihre unterschiedlichen, teils bewufSten, teils unbewuften Vorerfahrungen. Auch in Phasen
der Textarbeit materialisieren Lernende ihre Deutungsmuster in den wertenden Auflerungen zum
Text. Die Lernenden 'spiegeln sich" am Material.

Abb. 13: Karikatur "Didten"
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2.6 Schuleraktivitét

"Es kommt darauf an, den Schiiler aus dem Passi-
vum in das Aktivum zu {ibersetzen"
(Hugo Gaudig 1860-1923)

Auch "Aktivitdt" ist didaktisch zunéchst ein inhaltsneutraler Begriff. Irgendwie
wird damit die lernpsychologische Hoffnhung verkniipft, dafl eigenaktive Lernpro-
zesse besser motivieren und -die Ergebnisse ldnger behalten werden. Aber ist dies
injedem Fall so?

Beispiel "Basar": Schiiler veranstalten einen "Eine-Welt-Basar", bei dem Bastelarbeiten und
Backwaren verkaufi werden. Die Erlose gehen als Spende an eine Partnerschule in einem Ent-
wicklungsland. Die meisten Schiilerinnen und Schiiler sind mit Eifer beim Verkauf Handelt es sich
um eine sinnvolle Projektaktivitdt, die deutschen Wohktandskindern die sog. "Dritte Welt" erfahr-
bar macht? Oder wirkt das Medium Geld eher distanzierend, weil Verstindigung zwischen Men-
schen nicht wirklich gefordert wird? Bleibt Aktivitit eine Einbahnstrafie vom (Geld-) Geber zum
(dankbaren) Empfinger oder lernen die deutschen Kinder auch reziprok etwas von ihren Dia-
logpartnern? Was erfahren die Projektteilnehmer iiber die Wirkungen ihrer Geldspende und wel-

che Auswirkungen auf die Glaubwiirdigkeit von Engagement hat dies bei ihnen 2?7 Wann ist die

Grenze zum Aktivismus iiberschritten ?

Auch der Beziehungsbegriff "Aktivitit" ist auf der Inhaltsebene zu konzipieren.

2.6.1 Politische Kommunikations-Kultur und mediale Offentlichkeit

Der Interventionsbiirger (vgl. S. 11 f) bewegt sich im 6ffentlichen Zwischenraum.
Im Modell der Demokratie ist jeder Biirger kompetent und legitimiert, in politi-
schen Streitfragen zu befinden, sofern er/sie seine Meinung durch das 6ffentliche
Urteil Spiefruten laufen 1dBt. Im Miteinander des Gesprichs vollzieht sich das
Wunder der Politik, die Transformation von Konflikt inKonsens. '* Politik ist ein
dialogischer Konfkliktmodus und kein besonderer und abgrenzbarer Gegenstands-
bereich sozialen Handelns. Politische Urteilskraft entfaltet sich im Medium des
demokratischen Gesprdchs. Politik ist die Transformation von Interessen im 6f-
fentlichkeitsfahige Anliegen, liber die kollektiv im Modus des politischen Dialogs
geurteilt wird. Politisches Urteilsvermdgen entsteht erst insolch dialogischer Pra-
xis: "Ich allein kann nicht politisch urteilen, nur wir konnen es." An diesem Punkt
wird der privilegierte Bezug der politischen Urteilskraft zur Demokratie deutlich.
Gerade weil es kein philosophisch als 'richtig' zu ermittelndes Urteil auf drangen-
de politische Fragen gibt, ist die Qualitdt des politischen Urteilens angewiesen auf
die Einbeziehung moglichst vieler divergenter Perspektiven.'”

127 Diese Problematik erdrtert auf empirischer Basis Marianne Méarz: Von Partnern lernen —
Begegnung durch Schulpartnerschaft. In:Gottfried Bottger/Siegfried Frech (Hg.): Der Nord-
Siid-Konflikt in der politischen Bildung, Schwalbach: Wochenschau 1996, S. 237-256.

128 Benjamin Barber: Starke Demokratie -Uber die Teilhabe am Politischen, Hamburg: Rotbuch
1994.

129 Hubertus Buchstein/Rainer Schmalz-Bruns: Republikanische Demokratie. Nachwort zu
Benjamin Barber: Starke Demokratie -Uber die Teilhabe am Politischen, Hamburg: Rotbuch
1994. Der Kommunitarismus betont folgerichtig den Stellenwert von zvilgesellschaftlicher
Erziehung. Gemeint sind damit weniger "Laborsituationen", also formale Konzepte po-
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Dies verweist auf die Rolle der Medien bei der Aktivitdt. Demokratische Politik
ist auf Offentlichkeit zentral angewiesen (vgl. S. 49 f.: Kommunikative Demokra-
tie). Massenmedien vermitteln Aushandelungsprozesse innerhalb dieser Of-
fentlichkeit und stellen sie zugleich her. Politik ist fiir den Biirger dadurch zwar in
den Folgen spiirbar, jedoch nicht unmittelbar in ithrem Vollzug erfahrbar. Aufgabe
der Medien als sog. "Vierte Gewalt" ist es, den Finger in die Wunde zu legen, zu
kritisieren. "Nur eine schlechte Nachricht ist eine gute Nachricht" - lautet ein
journalistisches Gesetz. Daneben wollen vor allem die Bildmedien unter dem
Diktat von Einschaltquoten Politik auch unterhaltsam présentieren. Zum Reper-
toire medialer Kommunikation gehdrt die Skandalisierung ebenso wie die De-
thematisierung von Problemen. Durch die mediale Inszenierung ergeben sich pro-
blematische Verzerrungen der Politikwahrnehmung: Politik wird reduziert auf
AuBerlichkeiten und Schlagworte. Im Gegenzug inszeniert sich Politik selbst (sog.
symbolische Politik!3°), wodurch die Moglichkeiten der dialogischen Konflikt-
praxis und des demokratischen Gespréchs langfristig untergraben werden kénnen.

"Im handlungsorientierten Unterricht geht es deshalb um mehr und anderes ... als um ein neues
didaktisches Konzept eines Unterrichts, der die Schiller/innen wieder stdrker aktiviert, motiviert
und den Spafl am Lernen erhdht (das soll er auch!):handlungsorientierter Unterricht ist ein notwen-
diger Versuch, eine (schul-) pddagogische Antwort zu finden auf den tiefgreifenden Wandel des
kulturellen Aneignungsprozesses von Kindern und Jugendlieben in einer Welt, in der die 'Erfah-
rungen aus zweiter Hand' jene 'aus erster Hand' zu iiberlagern beginnen —mit allen Folgen fiir die
Entwicklung der Personlichkeit, aberauch firden Aufbau kognitiver Strukturen L

Gesellschaft zu inszenieren miifite daher die Imaginations- und Reflexionskraft
aktivieren und fordern. Notwendig ist "soziologische Phantasie"!* als Alternativ-
erfahrungen zu den vorgefertigten Bildern der Medien- und Konsumwelt. Inakti-
ver Medienarbeit z.B. konnen Nachrichten oder Werbespots produziert, damit der
Herstellungsprozef3 transparent wird und kritisch hinterfragt werden kann. Die
Schule als Dienstleistungsagentur kann als ein "Meditationszentrum" gegen die
Zeithetze der Informationsgesellschaft verstanden werden, als Ort des Sich-
Verlangsamens eigener und fremder Funktionsroutinen. Unterricht kann mit ei-
nem Videofilm verglichen werden, in dem junge Menschen sich in einem von

litischer Bildungsarbeit, sondern er erwartet nachhaltige Lerneffekte allein von Situationen,
in denen Biirger konkrete Kompetenzen haben und in der Verantwortung fiir die von ihnen
getroffenen politischen Entscheidungen stehen.

130 Zu den Mechanismen symbolischer Politik Thomas Meyer: Die Transformation des Politi-
schen, Frankfurt/M. 1994;zum Verhiltnis von Politik, Demokratie, Medien und Kommuni-
kation: Ulrich Sarcinelli (Hg.): Politikvermittlung und Demokratie in der Mediengesellschaft.
Beitrdge zur politischen Kommunikationskultur, Bundeszentrale fiir politische Bildung,
Schriftenreihe Bd. 352, Bonn 1998 (mit Lexikonteil und Auswahlbibliographie); Otfried Jar-
ren/Ulrich Sarcinelli/Ulrich Sax.er (Hg.): Politische Kommunikation in der demokratischen
Gesellschaft. Ein Handbuch mit Lexikonteil, Opladen/Wiesbaden: Westdeutscher Verlag
1999; Hans Matthias Kepplinger: Die Demontage der Politik in der Informationsgesellschatft,
Freiburg: Nomas 1998.

131 Herbert Gudjons: Handlungsorientiert lehren und lernen. Projektunterricht und Schiilerakti-
vitit, Bad Heilbronn: Klinkhardt 1989, S. 11f.

132 Oskar Negt: Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen. Zur Theorie der Arbeiter-
bildung, Frankfurt/M.: EVA 1968.
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Handlungsdruck entlasteten Raum mit Realititen beschiftigen. Im Unterschied zur
Wirklichkeit ist dieser Videofilm aber jederzeit sanktionsfrei anhaltbar, riick-
spulbar, in Zeitlupe abrufbar.

2.6.2 Viabilitat 6ffentlicher Lernprozesse

Soziologische Phantasie hingt davon ab, wie Wissen in Lernprozessen aufgebaut

wird. Zwei Erkenntnismodi, in denen Wissen prisentiert und aufgebaut wird, las-

sen sich unterscheiden, die ich in Anlehnung an eine Grundsatzkontroverse in der

mittelalterlichen Philosophie idealtypisch mit Essentialismus und Nominalismus

bezeichnen mochte:

a)  Ein unmediiertes Erkenntnismodell setzt die Moglichkeit "direkter" Erkenntnis der Welt voraus.
Wissen gilt als sicheres Wissen (dogmatisches Wissen, Glauben), indem Urteile als Behauptung
gesetzt und gegen Zweifel und Vorbehalte abgeschottet werden. Auf der Ebene des

Unterrichtsmaterials dienen Quellen und andere Texte als Autorititsbelege fiir zuvor si- cher
Gewultes ("didaktischer Fundamentalismus" oder Neo-Positivismus).

b) Ein mediiertes Erkenntnismodell hélt Erkenntnis nur als Resultat von Vergleichsprozessen
(Betonung alternativer Sichtweisen) fiir moglich. Wissen ist prinzipiell hypothetisches Wis- sen,
das der kritischen Priifung ausgesetzt werden kann und soll. In dieser kritisch-rationalen Sicht
ist Wissenschaft institutionalisierter Zweifel und Kritik, Widerspruch zum Alltagsver- stand, aus
dem es sich nicht "genetisch" herleiten 1d6t. Die Politikdidaktik hat das reflexive
Erkenntnismodell im Kontroversprinzip des sog. Beutelsbacher Konsens 1977 formuliert: "Was
in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, mufl auch im Unterricht kontrovers erschei- nen."

Wissen setzt — im Unterschied zu Information —die Selbstindigkeit des Wissen-
den, die produktive, begriindungsfiahige Aneignung des Wissens voraus. Im Un-
terschied zu informatorischen Mitteilungsprozessen hat "Wissen" also eine didak-
tische Implikation: "Wissen heif3t lehren konnen. Wer nichts weil3 oder sich nur
daran erinnert, was er gelesen, was er am Bildschirm 'gesehen' hat, vermag auch
nicht zu lehren. Den Beweis dafiir bildet manch traurige Lehr- und Lernsituati-

OIl."133

Empirische Unterrichtsforschung liefert allerdings Indizien dafiir, daB Pé-
dagogen strukturelle Neopositivisten und didaktische Fundamentalisten sind: Wis-
sen wird als "Fakt" prisentiert, nicht als Tat-Sache. Ein unmediiertes Erkennt-
nismodell dominiert iiber ein reflektiertes Erkenntnismodell. Genetische Bil-
dungsprozesse haben wenig Chancen. Schule ist eine "antihermeneutische Institu-
tion" (Hans-Jiirgen Pandel).134

Der Ansatz der "Konstruktiven Didaktik" betont (vgl. S. 44 ff.), wie not- wendig
die Reflexion auf die Bedingungen von Erkenntnis als Voraussetzung fiir Verstehen
schon :flir das Lernen von Kindern ist. Unter den Bedingungen von Ri-
sikogesellschaften ist ein Wissen kontraproduktiv, das nicht die reflexiv-syste-

133 Jiirgen MittelstrauB : Der Verlust des Wissens. In:ders.: Leonardo-Welt. Uber Wissenschatft,
Forschung und Verantwortung, Frankfurt/M.: Suhrkamp 1992, S.228f.

134 Bodo von Borries: Jugend und Geschichte. Ein europdischer Kulturvergleich aus deutscher
Sicht, Opladen:Leske+Budrich 1999.
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matische Frage nach seinen Geltungsbedingungen, den unausgewiesenen Eigen-
voraussetzungen, einschlief3t.

Der Wissensautbau vollzieht sich vermittelt tiber Medien. Wichtigstes Unter-
richtsmedium ist die Sprache. Das didaktische Prinzip Handlungsorientierung
bendtigt daher eine kritische Theorie der Medien. Medien stehen im Fach Politik
inder Doppelrolle als

= Informationstrager (Unterrichtsmedien) und
= Gegenstand gesellschaftlicher Realitit (Massenmedien).

Pragmatisch konnen vier mediale Ebenen unterschieden werden (vgl. Abb. 14). Im
LernprozeB sollte immer transparent werden, auf welcher dieser medialen Ver-
mittlungsebenen das Unterrichtsmaterial angesiedelt ist, um die Filterwirkung von
Medien zu reflektieren. Im Konstruktivismus wird dies "Viabilitdt" genannt. Das
Erkenntnisgeriist liegt frei und sichtbar (Prinzip der Transparenz). Viabilitit er-
moglicht "Anschauung"!*.

Dokumentenwirklichkeit: A
Der Vorgang mit allen miindlichen und schriftlichen Spuren, die
er unmittelbar hinterlaft: Reden, Diskussionsbeitrige, Protokolle
und Aktennotizen, Antrige, Formulare, Flugblitter, Telefonate,
Haushaltsberechnungen usw.

Medienwirklichkeit:

Politikvermittlung als hergestellte Offentlichkeit: Meldungen von
Nachrichtendiensten, Kommentare und Leserbriefe in den Zei-
tungen, Radiosendungen, Fernsehbilder usw.

Reflexionswirklichkeit:
Zusammenfassende evaluierende Darstellungen, insbesondere

wissenschaftliche Texte;

Didaktische Wirklichkeit:
Schulbiicher und Unterrichtsmaterialien. Schulbiicher konstru-

v ieren Weltbilder.

didaktische Reduktion
uorxajdwoy] ayosuyepIp

Abb. 14: Didaktische Transformation auf der Ebene der Medien

Auf keiner Ebene reprasentieren Medien politische Realitdt authentisch, sondern
sie sind immer ein schon interpretierter Ausschnitt von Wirklichkeit und perspek-
tivische Sichtweise. Auch Augenzeugen und Dokwnentarfotos konnen "liigen".
Der von der Werbung versprochene "authentische" Fruchtgeschmack des Joghurts

135 Anschuung meint als didaktischer Fachbegriff nicht (vordergriindige) Anschaulichkeit, son-
dern Wesensschau. "Anschauung als Tétigkeit ist danach der zeitlich verlaufende Prozef3 der
Gestaltung eines komplexen Sehinhaltes durch analytisch sondernde und synthetisch bezieh-
liche architektonische Auffassung. Anschauung als Ergebnis dieser Tatigkeit ist das Bewuft-
sein um die besondere Art der architektonischen Gliederung eines ganzheitlich aufgefafiten
Sehinhaltes." (Wittmann 1929 a.a.O., S.58f.)
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ist chemisch hergestellt! Und schon die "Spur" ist nicht authentisch, sondern re-
prasentiert als Medium das Ereignis. Didaktische Medien unterliegen daher einer
doppelten Vermittlung: Wenn Medien Wirklichkeit représentieren, dann re-re-
prasentieren Unterrichtsmedien, die sich wiederum auf Medien stiitzen, diese
Wirklichkeit.

Mit diesen medialen Ebenen lassen sich Lernsequenzen evaluieren. Vereinba-
ren Sie im Rahmen eienr Fachkonferenz, ihren Unterricht iiber einen ldngeren
Zeitraum hinweg zu dokumentieren; ordnen sie die eingesetzten Medien Wirk-
lichkeitsebenen zu (Tabelle, Strichliste) und werten sie die Ergebnisse verglei-
chend aus. Im landldufigen Sozialkundeunterrichtiiberwiegen Materialien der Ebe-
nen 2 und 3, die auch in vielen Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien do-
minieren. Qualitativ unterreprésentiert ist die Dokumentenebene, die eine "origi-
nale Begegnung" anbahnen konnte. Es kann ein "Stille-Post-Effekt" ®° eintreten:
Wenn eine Nachricht von Ebene 1 auf Ebene 4 transponiert wird, kommt schnell
eine Nachricht mit anderer Bedeutung zustande, sog. "kiinstliches Schulwissen'’
(vgl. das Beispiel "BASF-Fall" oder "Willensbildung auf dem SPD-Parteitag").
Der Lehrende sollte daher aus sachlichen Griinden auf mehrperspektivischen Me-
dieneinsatz achten, der alle vier Ebenen umfaf3t und zueinander reflexiv in Be-
ziehung setzt.

Schulbiicher konstruieren Weltbilder aber auch iiber die Form (Asthetik,
Layout), in der sie die Inhalte darstellen. AuBerlich hat sich die mediale Lernkultur
den Unterhaltungsmedien angepalit: Im modernen Sozialkundeschulbuch sind die
Quellen nur wenige Zeilen lang und im Layout wie ein Patchwork ("Flickentep-
pich") montiert. Die Asthetik des Schulbuches vermischt dadurch die originalen
Kontexte. Es kommt zu Interferenzen.

136 Dieses beliebte Kinderspiel kann im Unterricht leicht nachempfunden werden. Vier Schiiler
gehen fUr das Experiment vor die Klasse. Eine Schiilerin bekommt eine aktuelle Nachricht
aus der Zeitung vorgelesen. Der erste Schiiler wird hereingerufen und bekommt die Nachricht
von der Schiilerin erzahlt; dieser Schiiler erzdhlt es dem nichsten usw.

137 Der Begriff wurde von Horst Rumpf (Hg.): Schulwissen. Probleme der Analyse von Unter-
richtsinhalten, Gottingen: Vandenhoeck&Ruprecht 1971 gepragt Das exemplarische Fallbei-
spiel "SPD-Parteitag" kann in Tilman Grammes: Kommunikative Fachdidaktik, Opladen 1998,
S. 17-55 nachgelesen werden.
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Didaktische Transformation
1. Beispiel: Die Bahn der Erde

Die Erde Die Erdbahn Die beiden Der Radius- Die Sonne selbst

dreht sich ist eine Brennpunkte vektor (ber- bewegt sich mit

um die Eillipse mit liegen sehr streicht in der Erde von

Sonne der Sonne eng gleichen Zei- Zentrum unseres
in einenm beisammen. ten gleiche MilchstraBensy-
Brennpunkt. Fléchen. stems weg.

ABER: ABER: ABER: ABER: ALSO:

Die Erdbahr Die Ellipse Die Erde Das ganze Die Erdbahn

ist kein ist nicht beweg: sich System 18Bt sich nicht

Kreis! langge- nicht ruht nicht! v81llig exakt
streckt! gleichm#Big bestimmen!

schnell!

2. Beispiel: Der H¥rvorgang

Mit unseren Chren nehmen wir den Schall wahr.

2. Die sichtbaren Ohrmuscheln helfen nur, den
Schall aufzufangen. Das eigentliche Gehdr-
organ sitzt im Inneren des Kopfes.

3. Drei kleine Xn8chelchen - Hammer, Ambof® und
Steigbfigel - leiten den Schall vom Trommel-
fell zum Innenohr weiter.

4. Hammer, Ambof und Steigbilgel verst¥rken auch
den Schall,da die Plissigkeit™ im innenchr
ein relativ triges Medium ist. :

5. Neben den Gehdrkndchelchen verstdrken auch
der Bau des GehSrganges (Orgelpfeifenprinzip)
und die unterschiedliche Grd8e von Rundem und
Ovalem Fenster den Schall.

Abb. 15: Didaktische Transformation
Quelle: Wolfgang Memmert: Didaktik in Grafiken und Tabellen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1983,
S.40.
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'"Die Behauptung Jerome S. BRUNERS, man koénnte die Grundstruktur jedes Gegenstands- bereiches
prinzipiell jedem Kind auf jeder Altersstufe vermitteln, scheint den Gedanken einer di- daktischen
Transformation zu stiitzen, in der ein Inhalt durch eine altersbezogene Darstellung faibar wird. Nach
all dem Uber das Wesen der Struktur Gesagten ist dies nicht moglich. Es gibt keinen sog.
Unterrichtsstoff, der von der Form seiner Vermittlung getrennt werden konnte, oder — in einem
provozierenden Aphorismus von McLuhan — "The medium is the message" (das Medium ist die
Botschaft). Die Botschaft (Stoff, Inhalt, Gegenstand, Ding) existiert nicht unabhdngig von dem
Ubertragungsmedium. ~ Vielmehr entsteht der Gegenstand erst im Akte der Darstellung.

Nehmen wir an, in einer Klasse werde zur Durchbrechung des naiven Weltbildes des Grundschii-
lers der Satz ausgesprochen: Die Erde kreist um die Sonne. Dann ist damit nicht eine wissen-
schaftliche Erkenntnis in kindertiimlicher Form ausgedriickt, sondern lediglich die Vorstellung
vermittelt, dal die Erde eine Kreisbahn um die Sonne beschreibe. Das ist aber schlichtweg falsch
und muf} daher spiter —nicht etwa vertieft, sondern: — berichtigt werden, durch eine Formulierung
etwa wie: Die Erdbahn ist eine Ellipse. Da aber hier — genédhrt durch die libertreibenden Zeichnun-
gen unseren Atlanten — die Vorstellung von einer sehr langgestreckten Ellipse entsteht, muf3 weiter
gezeigt werden, dal3 die beiden Brennpunkte nach kosmischen MaRstdben gar nicht so weit vonein-
ander entfernt sind (so dafl sich die Ellipse wiederum der Kreisform nédhert). Fiihrt man diesen
Versuch einer immer exakter werdenden Darstellung konsequent fort, so zeigt sich, dal man a)
jedesmal eine andere "Sache" dargestellt hat und b) die "Sache selbst" niemals ganz erreicht:
Selbst der Computerspezialist im Kontrollzentrum von Houston wiirde daher auf generalisierende
Aussagen tiiber die "wirkliche" Erdbahn verzichten und sich mit Prognosen akzeptabler Toleranz
iiber die Stellung der Erde zu einem bestimmten Zeitpunkt relativ zum Mond begniigen.

Fiir die Unterrichtspraxis ergibt sich aus diesen Uberlegungen, daB wir bei der Wahl der Darstel-
lungsebene immer von einem konkreten Ziel ausgehen missen und dann sogar vom "Sonnenauf-
gang 6.20 Uhr" sprechen diirfen, obwohl das einen Rickfall ins Ptolemdische Zeitalter bedeute-
te .“nl38

2.6.3 Genetisches Lernen (1)

Das genetische Prinzip ist ein "Krebsgang"'* . Bezogen auf Unterrichtsmedien
werden Informationen auf Ebene 4 wieder auf Ebene 1 zuriicktransformiert und
dadurch didaktische Reduktionen/Transformationen (die sog. Produktionslinien)
aufgehoben. Die originale Begegnung auf Ebene 1 erleichtert es dem Lernenden,
sich "in Konflikt mit der Sache zu setzen".

Ubungs-Beispiel: Uns liegt ein Autorentext im Schulbuch iiber den strukturellen Nord-Siid-
Konflikt (Ebene 4) vor. Diesen Text konnten wir auf Ebene 3 austauschen durch einen wissen-
schafilichen Text tiber Post-Kolonialismus, auf Ebene 2 durch das Interview mit einem Clan-Chef’
eines Nomadenstammes, der die Verdnderung von Nahrungsmittelpreise n in ihren Auswirkungen
auf die dorfliche Gemeinschaft beobachtet und neben Ursachen dafiir auch Handlungsstrategien
der dorflichen Institutionen benennt; iiberlegen Sie, was ein medium auf Ebene 1 sein konnte?**

138 Wolfgang Memmert: Didaktik in Grafiken und Tabellen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1983,
S.41.

139 Horst Rumpf: Vom Krebsgang der Bildung. Beispiele und Thesen zum imaginativen Lernen.
In: Fauser u.a. a.a.0. 1996. S. 165-176. Dieser Krebsgang soll der Entsinnlichung alltdglicher
Lebenspraxis entgegenwirken, die im Zusammenhang steht mit der Anfilligkeit fiir groBen-
wahnsinnige Aggresivitdtsrdusche, wie verschiedene Studien aus dem Umkreis psychoanaly-
tisch inspirierter politischer Psychologie zeigen. Vgl. ders.: Die Schule, der Korper und das
handgreifliche Tun. In: Neue Sammlung 1983, S. 585-599.

140 Als Sachanalyse und Inszenierungsvorlage 148t sich nutzen die Arbeit des Ethnologen Gerd
Spittler: Handeln in der Hungerkrise, Opladen: Westdeutscher Verlag 1984.
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Die originale Begegnung soll zu einem Aha-Erlebnis fithren (Staunen, der sog.
"fruchtbare Moment" ®M26a), vgl. "Hormocenta-Technik", FuBinote 88).

Die technische Entwicklung der Medien wird kiinftig die Herstellung virtu-
eller Realitdten (sekunddrer Modus) erleichtern, ohne daf3 diese Simulation noch von
der Realitdt (primdrer Modus) unterscheidbar ist. Diese Entwicklung wird die
Qualitdt menschlicher Wahrnehmung und Erkenntnistétigkeit, die auf der Unter-
scheidung von wirklich/unwirklich aufbaut, nachhaltig verdndern. Erforderlich ist
eine entsprechende Wahrnehmungsschulung (Medienpiddagogik). Die Beziige von
asthetischer und politischer Bildung, von Form und Inhalt werden dadurch wich-
tig.!'*! Ideologiekritik - ein zentrales Anliegen der 68er-Pidagogik -die Fihigkeit,
den Bezug von Wirklichkeit und ihrer Darstellung einschitzen zu konnen, ist
zwingender Bestandteil eines Kerncurriculums: Wer ist der Autor eines Textes?
Welche Interessen verfolgt er? Wie beeinflult die Darstellungsform die Aussage
(Botschaft) des Mediums? Ist alles relativ zu sehen (Relativismus) oder gibt es
doch so etwas wie eine Wahrheit? Erkenntnis ist standort- und zeitabhingig; Wis-
sen in der Risikogesellschaft ist immer unsicheres Wissen. Hypothesen iiber die
gesellschaftlich-soziale Wirklichkeit konnen aber durch kritische Priifung der
Wahrheit angendhert werden (Falsifikationsprinzip). Kritik dient der Wahrheits-
findung daher am besten. Im Sozialkundeunterricht ist es daher entscheidend, ob
Quellen und andere Dokumente als autoritativer Beweis/Beleg fur etwas zuvor
Gewulltes (z.B. ein "Gesetz der Geschichte") oder zur Priifung von Hypothesen,
als AnlaB fiir Deutungsprozesse eingesetzt werden, deren Ergebnis offen ist.

Techniken zur Forderung genetischen Denkens sind:

1. Liickentext-Methode: Ein mediales Produkt kann in den ProzeB3 seiner Ent-
stehung zuriicktransformiert werden. Ein fertiger Text wird durch diese Ver-
fremdungstechnik fiir den Lernenden wieder zur Frage und Aufgabe. Bei-
spiel: Lassen Sie in einem Medium einen Bedeutungstriager weg. Loschen sie
mit Tippex in einer Fotografie oder Karikatur die Bildunterschrift oder die
Bezeichnung der Personen (Deutscher Michel, Europa-Stier); in einem Ver-
laufsdiagramm (Zeitreihe von Arbeitslosenquoten seit 1950) die aktuellen
Werte (um mit den Schiilern eine Schditziibung durchzufiihren); bei einer
Textquelle Autor, Entstehungszeit, Uberschrift usw. Im ProzeB der Hypothe-
senbildung, was in der Liicke wohl gestanden haben kénnte, werden Struktur
und Inhalt des Mediums besser kenntlich als im herkdmmlichen "Was will
uns die Karikatur wohl sagen?-Verfahren".'** (vgl. Abb. 9) Es geht um die

141 Zum Umgang mit diesen unterschiedlichen Modi der Wirklichkeitsdarstellung vgl. den aus-
gezeichneten Forschungsbericht zur medialen Sozialisation von Waldemar Vogelgesang : Ju-
gendliches Medienhandeln : Szenen, Stile, Kompetenzen. In: AusPuZ B 1920/97 vom 2. Mai
1997,S. 13-27; vgl. Heinz Moser: Einfithrung in die Medienpiddagogik . Aufwachsen im Me-
dienzeitalter, Opladen: Leske+Budrich 1999.

142 Mit diesem Verfahren operiert die verfremdende Methode des "unterbrochenen Lesens" in
der Literaturdidaktik, vgl. Reinhard Lindenhahn: Die Leseverzogerung als Methode des
Deutschunterrichts. Eine Zusammenstellung von Beispielen. In: Der Deutschunterricht 1981,
2,S.28-36 (Themenheft: Leseprozesseim Unterricht).
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Inszenierung von Pausen, die Verfremden und dadurch die Imagina-
tionsfahigkeit (soziale Phantasie) fordern.

Verfremdung:

"Der Zweck dieser Technik des Verfremdungseffekts war es, dem Zuschauer eine untersuchende,
kritische Haltung gegeniiber dem darzustellenden Vorgang zu verleihen. Die Mittel waren kiinstle-
rische. (..) Die Voraussetzung fiir die Hervorbringung des V-Effekts ist, dal der Schauspieler das,
was er zu zeigen hat, mit dem deutlichen Gestus des Zeigens versieht (...) Drei Hilfsmittel kdnnen
bei einer Spielweise mit nicht restloser Verwandlung zu einer Verfremdung der AuBerungen und
Handlungen der darzustellenden Person dienen:

1. Die Uberfiihrung in die dritte Person.

2. Die Uberfiihrung indie Vergangenheit.

3. Das Mitsprechen von Spielanweisungen und Kommentaren .

(...) Der Hauptvorzug des epischen Theaters mit seinem V-Effekt, der den einzigen Zweck verfolgt,
die Welt so zu zeigen, daf} sie behandelbar wird, ist gerade seine Natiirlichkeit und Irdischkeit, sein
Humor und sein Verzicht auf alles Mystische, das dem tiiblichen Theater noch aus alten Zeiten
anhaftet."'*

1.  Wechsel der Symbolisierungsform: Eine weitere Technik ist der Wechsel der
medialen Darstellungsform. Lernende erhalten die Aufgabe, ein Ku-
chendiagramm in ein Sdulendiagramm umzuformen und dabei den Malstab
oder die Farbgestaltung zu veréndern; eine Nachricht in einen Kommentar
umzuschreiben usw. Es handelt sich dabei um eine horizontale didaktische
Reduktion.

2. Aktive Medienarbeit: Durch eigenaktive Medienproduktion konnen die Ler-
nenden aus der Konsumentenrolle heraustreten. Abb. 6 nennt als Ergebnisse
produktiven Gestaltens die Herstellung von Tabellen, Flugbléttern, Reporta- gen,
Fotodokumentationen. Inszenierungstechnik ist wieder das genetische Prinzip:
Die mediendidaktische Kompetenz, Manipulationen durch Statisti- ken oder
Dokumentarfotos zu durchschauen, wird nicht nur durch kritische Analyse
erworben, sondern indem diese Medien auch aktiv hergestellt wer- den.

Beispiel: Wahlwerbung (Plakate, Fernsehspots) kann kritisch analysiert werden. Dadurch
entsteht eine Entlarvungsperspektive, ein entpolitisierendes Miesmachen .

Alternativ konnten im Vorfeld eines Wahlkampfes in einem politikbegleitenden Unterricht die
Schiilerinnen und Schiiler aber auch eigene Wahlbiiros erdffnen und fiir ihre Partei in
Gruppenarbeit Werbekampagnen entwerfen. Dafiir miissen Parteiprogramme studiert, Biir-
ger nach dem Erscheinungsbild von Parteien befragt, Erkundigungen bei realen Werbeagen-
turen eingeholt werden usw.

Wie 14Bt sich die plakative mediale Selbstdarstellung von symbolischer Politik
durchbrechen? Dominiert im Rahmen von (schulischer) Politikvermittlung die
Konsumentenperspektive, nicht die Perspektive der Macher, erscheinen Biirger als
Opfer, nicht als (Mit-) Téter. "Sie leben inder Rolle des Opfers ... Mit dieser Wi-
derspriichlichkeit —dem Wunsch nach und der Angst vor Freiheit — 148t sich die
psychische Voraussetzung fiir politisches Handeln und fiir politische Beteiligung

143 Bertolt Brecht: Kurze Beschreibung einer neuen Technik der Schauspielkunst, die einen
Verfremdungseffekt hervorbringt. In: ders.: Versuche. Reprint, Heft 9-11, Frankfurt 1977,
S. OIff.
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eindrucksvoll charakterisieren."'** Eine Entlarvungsperspektive  verdoppelt diese
Perspektive und wirkt affirmativ auf politische Apathie (Handlungsblockierung).
Resultat sind Einstellungssyndrome wie: "Alles Betrug" und "Die liigen doch al-
le!" Diesen Mechanismus illustriert das folgende Beispiel:

"Zu meiner Schulzeit wurde vermeintlich an unseren Interessen angekniipft, indem 'Bravo’' im
Deutschunterricht gelesen wurde. Das Ergebnis — das war uns Schiilern klar -stand von Anfang an
fest: Bravo-Lesen sollte uns vermiest werden. Der Musiklehrer legte die 'pictures at an exhbition' nur
auf den Plattenteller, um die Bedeutung des Originals herauszustreichen. Heute werden die Schiiler
aufgefordert, Kurzgeschichten und Comics in ihrer Sprache zu schreiben, und an- schlieBend werden
die Regeln der Kommunikation oder der Formanalyse behandelt." '** Solches Ankniipfen an den
Interessen der Schiiler dient der "besseren Inszenierung des Schulalltags" -ver- meintlich, denn die
Rattenfangerpddagogik verfingt nicht. "Fiir den Unterricht, das zeigt der Schulalltag, sind die
Interessen der Schiiler nicht entscheidend. Denn das Interesse der Schiiler hindert den Lehrer letztlich
nicht daran, den Unterricht durchzufiihren. Das Abholen von Schiilern erweist sich im Unterrichtsalltag
lediglich als hilfloser Versuch, die Motivation anzukurbeln." (ebd.)

Es gilt zu vermeiden, daB3 gerade beim Jugendlichen durch eine "Entlarvungs-
perspektive” ein von intentional-handelnden Personen gereinigtes Politikbild eine
selbstverstirkende Dynamik gewinnt. Eine Didaktik der Wissensformen miiflte die
Ent-Tduschungsmechanismen einer De-Konstruktion der medialen Inszenierung von
Wirklichkeit auffangen koénnen. Statt "Ritushandeln" steht "Optionshandeln" im
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit einer "Erlebnisgesellschaft". Eine kommuni- kative
Fachdidaktik muf3 das schwierige Verhéltnis von Symbolik und Wirk- lichkeit, die
politischen  Transformations-  und Deutungsverhidltnis  se,  reflektieren.
(®™M27: didaktische Reduktion)

U4 Werner Lenz: Politische Bildung fiir Erwachsene. in: AusPuZ 1988, 51, S. 37-43, mit Bezug
aufden Sozialpsychologen Gerhard Vinnai.

145 Helmut Stovesand: Wie der Blodigkeit der Schiiler begegnet wird. In: Pidagogische Korre-
spondenz 1991, Heft 9, S. 24-31, hier S. 29f. Ein weiteres typisches Beispiel fiir solche kul-
turkritische Entlarvung von Werbung dokumentiert Giinter Dahms: Nachdenken im Unter- richt.
Fragemethode und Anleitung zum argumentierenden Gespriach, Konigstein 1979, S. 29ff.
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2.7 Schulerpartizipation

"Emanzipation" und "Miindigkeit" sind oberste Zielbestimmungen, auf die sich die
Praambeln vieler Lehrpline gerne beziehen. Das Problem, wie man zur Miin- digkeit
erzichen kann, ist eine klassische erziehungsphilosophische Frage.

"Eines der grofiten Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen
Zwang mit der Fahigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen kdnne. Denn Zwang ist notig.

Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?" '*

Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834) antwortete auf diese Para- doxie,
daBl im erzieherischen Generationenverhéltnis die Gegenwart des Educan- dus nicht
seiner Zukunft geopfert werden diirfe: "Wenn du heute Stoff X lernst, wirst du
morgen davon profitieren." (Wenn-Dann-Pddagogik) Im Moment des Lernens mul3
der Erfolg erfahrbar sein, der Weg des Lernens muB3 dem Ziel zu- mindest
entsprechen. Fiir die Inszenierung gesellschaftlicher Lernprozesse miifite erlebbar
werden, da ich am Ende des Projekts etwas besser kann als vorher,

Durchblick erworben habe, vielleicht sogar subjektives Leiden reduziert wurde. "’

Es liegt daher nahe, daB3 Schiilerinnen und Schiiller an der Planung, Durchfiih-
rung und Auswertung von Unterricht, also ihrem "Lernen fiir die Zukunft", zu
beteiligen. Aber wie kann ich einen Lernprozef3 selbst organisieren (Autonomie),
dessen Ziel ich noch nicht kenne? Die Antwort der Pddagogik ist auch hier wieder
eine verzeitlichende: Selbstorganisation und Planungskompetenz sind komplexe
Fahigkeiten, die ihrerseits gelernt werden miissen (!).

Wie konnen Schiiler sinnvoll an der Planung von Unterricht beteiligt wer-
den?:
"Sie brauchen die allgemeine Ausgangslage fiir [hre Unterrichtseinheit nicht kunstvoll und listen-
reich zu erheben; die am Lehr-Lern-Prozef3 beteiligten Schiiler/-innen vermitteln sie im Planungs-
gesprach selbst. Wenn sie sich mit Thnen in die Vorgaben des Lehrplans einarbeiten und ihre Inter-

essen daran, ihre Vorerfahrungen einbringen, ergeben sich Kooperationsmoglichkeiten, Chancen
der Arbeitsteilung, der Mitsteuerung des Prozesses fur alle Beteiligten." 148

Ganz so einfach, wie es der Hamburger Allgemeindidaktiker hier beschreibt, lauft
es in der Regel aber nicht. Das Verhiltnis von Lehrendem und Lernenden ist am
Beginn asymmetrisch (Kompetenzvorsprung des Lehrenden), erst am Ende sym-
metrisch (Authebung des Kompetenzgetilles), womit Erziehung aufhort. Die Fa-
higkeit, Lernwege selbst zu organisieren, sowie differenzierte Partizipati-
onskompetenzen miissen erst einmal gelernt werden.

146 Immanuel Kant: Uber Pidagogik (1803), Paderborn: Schéningh 1963, S. 20.

147 Manfred Liders: Zeit, Subjektivitdt und Bildung. Die Bedeutung des Zeitbegriffs fiir die
Pédagogik, Weinheim: DSV 1995.

148 Wolfgang Schulz: Anstiftung zum didaktischen Denken, Weinheim/Basel: Beltz 1996,
S. 184. Die wenig zur Kenntnis genommene Weiterentwicklung der Berliner Didaktik
("Heimann/Otto/Schulz") zur Hamburger Didaktik durch Wolfgang Schulz fufit auf dem
Prinzip Selbstorganisation der Lernprozesse.
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Die klassische reformpédagogische Formel dafiir lautet: "Der Schiiler soll Metho-
de haben" (Hugo Gaudig 1860-1923)."* Im Zentrum des Unterrichts soll das
fachspezifische sog. Lernen des Lernens stehen, um die Neugier und den "Pfad-
findergeist" von Kindern und Jugendlichen zu wecken. Die Methoden-
kompetenzen konnen auf andere Themen iibertragen und zu deren selbsténdiger
Aneignung genutzt werden (Transferkompetenz). Der Aufbau von Methodenkom-
petenz erfordert regelméfBige Phasen des Metaunterrichts (Unterricht iiber Unter-
richt), in denen der LernprozeB3 der Gruppe systematisch reflektiert wird. Der In-
halt "Schule/Unterricht, Leistungsmessung/Zensuren" gehdrt daher zwingend zum
Kerncurriculum im Lernfeld Gesellschaft.

Die populiren Moderationstechniken '*° wie Brainstormin , Metaplan, Mind-Mapping u.a. sind
pop g p pping

unter diesem Aspekt ambivalent einzuschitzen: Beim Assoziieren und Strukturieren in der Gruppe
kommt nicht notwendig qualitativ etwas anderes heraus als der gesellschaftlich vorgepragte com-
mon sense. Dieser Einwand trifft auch fur die sog. Utopiephase einer Zukunftswerkstatt zu.

Methodenorientierte Didaktik individualisiert den LernprozeB (Binnendifferen-
zierung). Dazu zdhlen z.B. schriftliche Arbeitsauftrige fiir die Dauer einer Woche
bzw. eines Monats (Wochenplanarbeit, Dalton-Plan), Freiarbeit und andere sog.
offene Unterrichtsformen. Der Gleichschritt des Frontalunterrichts in jahrgangs-
homogenen Klassen wird aufgelost (#.M28).

Das Spektrum methodenorientierter Didaktik umfaft folgende Teilkompetenzen:

= allgemeine Lern- und Arbeitstechniken, zB. Techniken der Informations-
beschaffung und -verarbeitung, Umgang mit Statistiken und Graphiken
(Klippert 1994);

= soziale Kompetenzen wie z.B. Formen der Konfliktschlichtung (-.soziales
Lernen) und kommunikative Kompetenzen wie z.B. das Verfassen von 6f-
fentlichkeitswirksamen politischen Texten (Flugblatt, Reportage, Kommentar
u.a.), Bildern (Fotoreportage, Karikatur, Plakat, Wandzeitung), rhetorische
Ubungen (politische Rede) und Simulationen politischer Kommunikations-
situationen (Beratungsgespréch, Talk Show);

= sozialwissenschaftliche Methoden, die in kleinen Projekten angewendet wer-
den. Dadurch wird ein sozialwissenschaftlicher "Werkzeugkasten" erworben,
z.B. Verfahren wie Beobachtung, Erkundung, Befragung, Sozialstudie, Sze-
nario (Ackermann/Gassmann 1991);

= Lernwege: die Konzeption einer Methodenorientierten Politikdidaktik (MPD)
entwickelt unterschiedliche Lehr- und Lernwege zur Bearbeitung von The-

149 Vgl. Hermann Giesecke: Methodik des Politischen Unterrichts, Miinchen: Juventa 1973, S.
8f.: "Methodik wurde vielfach als eine Art 'Geheimwissenschaft' fiir Lehrer verstanden, die
ihm einen Vorsprung zum Zwecke der kommunikativen Manipulation sichern sollte. Die
vorliegende Methodik ist jedoch bewufit auch fiir Schiiler geschrieben, selbstverstéindlich
nicht so, daf} sie auf dem Wissensstand fiir Schiiler angelegt ist, aber doch in dem Sinne, da®
zumindest Teile davon Gegensatnd des Unterrichts sein konnen."

150 Als Uberblick vgl Edwin Stiller: Moderative Methoden. In: Wolfgang W. Mickel (Hg.):

Handbuch der politischen Bildung. Bundeszentrale fiir politische Bildung Bd. 358, Bonn
1999,S. 411-415.
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men, so z.B. fur gesellschaftliche Probleme, staatliche Institutionen und poli-
tische Organisationen, aktuelle politische Konflikte oder soziale Bewegun-
gen. Es handelt sich um Artikulationsschema, die es dem Lehrenden ermogli-
chen, die Unterrichtsplanung gegeniiber der Lerngruppe offenzulegen.'!

Inzwischen sind mehrere methodenorientierte Schulbiicher auf dem Markt."®? Die-
se Schulbiicher sind so aufgebaut, da3 der Lernende sich mit dem Thema zugleich
eine exemplarische Methode von dessen Bearbeitung aneignen kann. Viele metho-
denorientierte Lernprogramme bleiben auf allgemeine soziale und kommunikative
Kompetenzen ausgerichtet (formale Bildungstheorie). Die spezifischen Belange
gesellschaftlich-politischer Bildungsarbeit miissen erst akzentuiert werden. Me-
thoden sind keineswegs inhaltsneutral, sondern selbst gegenstandskonstitutiv.

2.7.1 Lernprogression: Politische Rhetorik

Problematisch ist, daB komplexe Kompetenzen beim Schiiler oft einfach voraus-
gesetzt anstatt daf3 sie stufenweise aufgebaut und geiibt werden. Dies gilt z.B. fur
Schiilerreferate (die fur die Zuhorer deshalb oft langweilig ausfallen), komplexe
Gespriachsformen wie die Pro-Contra-Debatte oder Kooperationsformen wie
Gruppenarbeit. Nach meinen Beobachtungen bleibt die Frage, wie Lernprogres-
sionen eingeleitet werden konnen, weitgehend dem Zufall iiberlassen. Dies fiihrt
dazu, daf} Schiiler, die von zu Hause Kompetenzen im miindlichen oder schriftli-
chen Ausdruck (rhetorische Fahigkeiten) mitbringen, in handlungsorientierten
Verfahren dominieren und dabei weiterlernen; wer noch nicht iiber die erforderli-
chen Kompetenzen verfiigt, ist liberfordert und schaltet irgendwann ab. Sozial-
kunde ist ein schwieriges Fach und bei schwicheren Schiilern deshalb oft unbe-
liebt.

Beispiel: Planspiele kénnen als die Konigsmethode politischer Bildung gelten, da sie direkt auf
institutionelle Entscheidungen abzielen. Sie werden meist durch eine Pressegrupppe dokumentiert,
oft mit Video. Solche Videoaufzeichnungen widren daraufhin zu analysieren, ob sich die Qualitdt
der politischen Argumentation gegeniiber dem herkommlichen Unterricht dndert. Betrachten wir
zwei mogliche Aussagen des ddinischen EU-Abgeordneten in einem Planspiel zur EU-
Osterweiterung:

1. "Wirals Land Déinemark miissen uns gegen die Uberschwemmung mit Agrarprodukten aus
Polen und Ungarn entschieden verwahren. "oder

2. "Esist doch auch in ihrem Interesse, daf3 die Biirger nicht mit héheren Steuern fiir Agrar-
subventionen belastet werden".

151 Der Stellenwert dieser fachdidaktischen Konzeption war in der sog. Janssen-Kontroverse
heftig umstritten. Vgl. Bernd Janssen: Wege politischen Lernens. Metbodenorientierte Poli-
tikdidaktik als Alternative zur Pddagogik der guten Absichten, Frankfurt/M. u.a: Diesterweg
1986 (unter dem Titel: Konzepte zur Sachanalyse und Unterrichtsplanung , Schwalbach:Wo-
chenschau 3/1997)

152 Eine Auswahl neuerer Schulbiicher, die das metbodenorientierte Arbeitsprinzip umzusetzen
versuchen: Anstosse: Klett, Bd. 1-3, Stuttgart 1995; TatSache Politik, Frankfurt/M.: Diester-
weg 1997ff.; Politikbuch, Frankfurt/M : Comelsen 1997ff.; Schliissel zur Politik: Cornelsen,
Frankfurt/M. ; Zukunft gestalten, Neusdf3: Kieser 1995 u.a.



80  Schiilerpartizipation

Die zweite, "diplomatische" Argumentation steht auf einer komplexeren Niveaustufe als die erste,
appellative Formulierung, da ein Einzelinteresse als Allgemeininteresse auszugeben versucht wird.
Im Auswertungsgesprdch miifiten solche Uberzeugungsstrategien deutlich gemacht werden.

Es fehlt ein praxisbezogenes Lehrbuch politischer Rhetorik, das die Kunst des
Kompromisses und des Verhandelns als Bestandteil der Allgemeinbildung lehrbar

machte. '3

2.7.2 Evaluation des Lernerfolgs

Wie kann handlungsorientierter Unterricht ausgewertet (evaluiert) werden? Und
wie konnen die Schiilerinnen und Schiiler an der Evaluation ihres Lernprozesses
beteiligt werden (Selbstevaluation)? Diese Frage spitzt sich zu, wenn Lernergeb-
nisse in Zensuren abgerechnet werden miissen.

Die Frage der Zensurengebung beriihrt die Funktion der Schule als "Zutei-
lungsagentur gesellschaftlicher Chancen". Wissen wird als individueller Besitz zu-
und abgerechnet, indem die Bewertung von Antworten in eine Zuschreibung per-
sonlicher Qualitdten umgewandelt wird. Leistung wird relativ zu anderen defi-
niert. Hinzu kommt das —angebliche! —Naturgesetz der Gaul3'schen Normalver-
teilung (eine anndhernde Gleichverteilung der Zensuren auf der Notenskala mit
einer Hiufung im Mittelbereich), das Herschaftsinstrument der Institution Schule
schlechthin.

Konsequente Methodenorientierung bedeutet, die Schiilerinnen und Schiiler
an der Evaluation ihres Lernfortschritts und der Qualitét der Lernergebnisse zu
beteiligen. Dies muB3 mehr sein als einerituelle klassenzimmerdffentliche Diskus-
sion von Zensuren vor den Zeugnissen. An die Struktur des Schulsystems gehen
neue Formenund Konzepte der Evaluation, z.B.

= Lemzie/erreichendes Lernen (mastery learning): Leistung findet ihren Mal-
stab in sich selbst, da der individuelle Lernfortschritt bewertet wird. Ein
Thema wird in Unterricht oder Selbststudium solange behandelt, bis alle Ler-
nenden in der Lage sind, ein selbstgesetztes Ziel zu erreichen und den Ab-
schlultest mit der Note "I" oder "2" zu bestehen - eine durchaus sportive
Herausforderung fur alle Beteiligten!

"Neugier und weitertreibendes Engagement der Schiiler ist nur zu erwarten, wenn die Schiiler
wissen, dal die Leistungsbewertung exakt den Spuren folgen wird, die durch ihre Neugier
und ihr Engagement vorgezeichnet werden. Zu beurteilen ist also das Wissen, das der Schiiler
im Zuge seiner Arbeit, auch seiner produktiven Einseitigkeit, erwirbt, nicht aber das, das er
nicht erwirbt ... Der Verzicht auf Einheitlichkeit ist aber nicht gleichbedeutend mit einem
Verzicht auf Vergleichbarkeit. Ideale Leistungsbeweise bestehen in der selbstindigen Uber-
tragung methodischer Fertigkeiten auf einen neuen, andersartigen Erfahrungszusammenhang.
Dabei kann es sich um kleine, bescheidene Aufgaben handeln."'**

153 Theodor Wilhelm: Die Kunst des Kompromisses, Stuttgart: Metzler 1971.

154 Herbert Knepper: Handlungsorientierung des Politikunterrichts: Moglichkeiten und Grenzen.
In: Walter Gagel/Dieter Menne (Hg.): Politikunterricht Handbuch zu den Richtlinien NRW,
Opladen: Leske+Budrich 1988, S. 75-86, hier S. 85f.
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e Produktvorlagen: Mit dem Schulabschluf3 (mittlere Reife, Abitur) legt jede
Schiilerin und jeder Schiiler oder eine kleine Schiilerarbeitsgruppe eine po-
litisch-gesellschaftliche Problemstudie vor (Projektarbeit, Facharbeit). Diese
AbschluBarbeit  kann auch  Arbeitgebern oder bei  Hochschul-
eingangspriifungen prasentiert werden.

= Lerntagebiicher 195

e Ankreuzaufgaben (Multiple-choice) und Liickentexte, wie sie in vielen Bun-
desldndern (nicht in allen —es geht auch anders!) in den AbschluBBpriifungen
im berufsbildenden Schulwesen eingesetzt werden, sind nur begrenzt geeig-
net, gesellschaftlich-politische Lernprozesse zu evaluieren. Bei den in der
KMK-Vereinbarung fiir gewerblich-technische Ausbildungsberufe (1984,
vergleichbar auch fUr kaufménnische Berufe) vorgesehenen verbindlichen
Lerninhalten wie Arbeits- und Tarifrecht, Arbeitsschutz, betrieblicher Mitbe-
stimmung, Sozialversicherung handelt es sich nicht um krudes "Faktenwis-
sen". Die Bestimmungen verkorpern vielmehr den Stand der Aushandelungs-
prozesse von Arbeitnehmern und Arbeitgebern und erfordern daher eine
handlungsorientierende fachdidaktische Perspektive. Eine "Arbeitslosenquo-
te" ist eben nicht ein fiir allemal definiert, sondern die amtliche Definition ist
selbst Gegenstand gesellschaftlicher Auseinandersetzung!

2.7.3 Schule als bzw. in der Polis

Die Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an der Planung von Unterricht macht
erst Sinn, wenn sie in eine funktionierende schulische Demokratie (Schule als Mikro-
Polis) eingebettet ist: Diese beginnt mit den Mitbestimmungs- moglichkeiten im
Unterricht  selbst, z.B. mit der  Einrichtung eines  Klassenrates
(™ M29). Der Klassenrat als Form, Partizipation zu praktizieren, hilft, Schule als
Ort zu erfahren, dessen Strukturen durchschaubar sind, Verantwortung fiir sich
selbst und flir Mitschiiler zu iibernehmen."*®

Die in den Schulgesetzen geregelten Partizipationsangebote sind vielfach zu
bilirokratischen Ritualen verwahrlost. SV-Arbeit wird als zusitzliche Belastung
wahrgenommen und reduziert sich auf Ordnungsdienste und die Organisation von
Schulfeten. Die Schulkulturforschung deutet in diesem Bereich eine Verwei-
gerung moralischer Anerkennung als Erschopfungssyndrom {iberalterter Lehrer-
kollegien an."”’

155 Vgl. das Themenheft von "Hamburg macht Schule" 1999, 6.

156 Hanna Kiper: Selbst- und Mitbestimmung in der Schule. Das Beispiel Klassenrat, Balt-
mannsweiler: Schneider 1997. Die Idee des Klassenrates fand in letzter Zeit z.B. Eingang in
den Rahmenplan Grundschule in Hessen.

157 DiePadagogengeneration der 68er,diedie Kollegien als Altersgruppe der45-bis 55-jdhrigen
Lehrerund Lehrerinnen dominiert, ist inder Vergangenheit nicht zu lasch gewesen, wie eine
konservative Presse gelegentlich in die Diskussion lanciert, vielmehr ist sie moglicherweise
auf"softe" Weisezubevormundend. Diese Hypothese wire empirisch zu priifen.
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Schule in der Polis: Demokratie ist ein lernendes System, das auf Partizipation
angewiesen ist. Es konnte eine vordringliche Aufgabe der Deutschen Vereinigung
fiir politische Bildung (DVPB) werden, Initiativen im Bereich der Kinder- und Ju-
gendpolitik als Politik fur Kinder und Politik durch Kinder zu verstirken. Insbe-
sondere die Senkung des Wahlalters auf kommunaler, Landes-, Bundes- und Eu-
ropacbene auf 16 Jahre bedarf der kontroversen Diskussion. In der Demokratie
gibt es keine Altersbegrenzung des Wahlrechts nach oben. Wéhlen ist kein Kom-
petenzakt, sondern ein Biirgerrecht, das auch 16jdhrigen zusteht! Mit 14 Jahren
konnen Jugendliche iiber ihre Religionszugehorigkeit entscheiden, ein Girokonto
einrichten und bald einen Beruf wihlen. Befragungen haben ergeben, dal3 sich
politisches Interesse und die Sympathie fUr eine Partei in der Regel mit 13 oder 14
Jahren ausbilden. Entwicklungspsychologen konnen zeigen, dafl die politische
Gesprachsfahigkeit lingst in die éaltere Kindheit vorgedrungen ist. Die nach-
wachsende Generation wird zudem von den risikogesellschaftlichen Folgeproble-
men politischer Entscheidungen der Erwachsenen am nachhaltigsten betroffen

sein! Der Erwerb der Mittleren Reife (Abschlufl 10. Klasse) konnte mit dem Er-
werb des aktiven Wahlrechtes zusammenfallen."™

2.7.4 Professionalisierung der Lehrenden

Selbstorganisation ist auch eine Frage an die herrschende Form der Lehrerausbil-
dung und die verlotterte Lehre an deutschen Universitidten: Handlungsorientierte
Methoden kann nur praktizieren, wer sie selbst erprobt und reflektiert hat. Hand-
lungsorientierte Methoden sollten daher in allen Phasen der Lehrerausbildung an
Universitét, Studienseminar und Lehrerweiterbildung in didaktischen Werkstitten

und schulintemen Lehrerfortbildungen Bestandteil einer reflexiven Profes-

. .. . 159
s10nahslerung sein.

Empirische Untersuchungen belegen aber eine methodische Monostruktur des
Unterrichts. Warum halten Lehrende ihre Schiiler durch ein fragend-entwickelndes
Unterrichtsverfahren, das sog. Erarbeitungsmuster, am Géngelband? Eine Leh-
rerschelte - Lehrer sind methodisch einfallslos und reproduzieren die Methoden,
die sie selbst als Schiiler kennengelernt haben — greift m.E. zu kurz. Die meisten
Lehrenden wollen ja andere Methoden einsetzen. Die Erklarung fur die Resistenz
des Erarbeitungsmusters kann m. E. nur in der Berufsstruktur der Lehrertétigkeit
gesucht werden. Lehrer sind nach unterschiedlichsten Arbeitszeitstudien mit mehr

158 Vgl. die Beitrdge in Christian Palenthien/Klaus Hurrelmann (Hg.): Das Verhiltnis Jugend-
licher zur Politik, Neuwied u. a.:Luchterhand 1997.

159 Anregungen fiir Lehrergruppen bei Herbert Altrichter/Peter Posch: Lehrer erforschen ihren
Unterricht. Eine Einfithrung in die Methoden der Aktionsforschung, Bad Heilbrunn: Klink-
hardt 1990; Andreas Dick: Vom unterrichtlichen Wissen zur Praxisreflexion. Das praktische
Wissen von Expertenlehrern im Dienste zukiinftiger Junglehrer, Bad Heilbronn: Klinkhardt
1994; Gertrud Beck/Gerold Scholz: Beobachten im Schulalltag. Ein Studien-und Praxisbuch,
Berlin: Cornelsen 1995.Vgl. auch Georg E. Becker: Handlungsorientierte Didaktik. Eine auf
die Praxis bezogene Theorie, Weinheim/Basel : Beltz 1991. Der Titel betreibt leider Etiket-
tenschwindel -es geht ausschlielich um handlungsorientierte Methoden in der allgemeinen
Lehrerausbildung.
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als 40 Wochenstunden belastet. Dies gilt besonders fiir ein Fach wie Sozialkunde,
wo Materialien bestindig aktualisiert werden miissen, was einen hohen Vor-
bereitungsaufwand erfordert. Eine Routinestunde wird im Extremfalle beim Be-
treten des Klassenraumes konzipiert (sog. "Schwellenpddagogik”) und dann im
Verlauf der Stunde "fragend-entwickelt". Ein Routinier kann allemal mit einer Frage
beginnen, es werden schon Schiilerantworten "kommen"; einige davon wer- den
fehlerhaft sein, diese miissen korrigiert werden und hier ist dann schon der
Ansatzpunkt fiir die ndchste Frage usw. Dieses "Hikelmuster" bietet dem erfahre-
nen Lehrer eine Uberlebenstechnik im Berufsalltag — aber nur kurzfristig. Mittel-
und langfristig stellt der Lehrer sich in die Zentralposition: alle Fiden laufen bei
ithm zusammen, er mul} stindig mitlernen, statt die Lernprozesse der Schiiler be-
obachten zu konnen. StreB3 und burn-out sind die fast notwendige Folge. Insbeson-
dere der Anfianger kann sich beim Erarbeiten kriftezehrend verheddern. Wir haben
es beim Erarbeitungsmuster also mit einer klassischen Beziehungsfalle zu tun, die
zu nicht-intendierten Nebenfolgen (S. 31 f)) fiihrt.

Die Pointe handlungsorientierter Unterrichtskonzepte bestiinde darin, daf} sie
das "Ausbrennen" (Burn-out) der Lehrerinnen und Lehrer verhindern konnen, da
sie im gemeinsamen Lernprozef3 wieder mehr von den Schiilerinnen und Schiilern
zurlickbekommen. Um aber mit offenen, partizipationsorientierten Lernverfahren
anfangen zu konnen, bendtigte der Lehrer einen ruhigen Planungsvorlauf. Da in
der Berufsroutine und aufgrund bildungspolitischer Rahmenbedingungen dieser
Vorlauf nicht besteht, verewigt sich das Erarbeitungsmuster —ein Teufelskreis der
Selbstiiberforderung entsteht.'® Insofern klagt unsere Lehrerin, die eingangs iiber
die Methode Meditation berichtet, zurecht, da3 ihr im Alltagsstre3 von Unterricht
die notwendige Ruhe fehlt, um geistesgegenwirtig die Deutungsmuster der Ler-
nenden in der Situation wahrzunehmen und flexibel darauf zu reagieren. Hand-
lungsorientierung ist also ohne bildungspolitische Vorentscheidungen nicht zu haben.

Eine Lehrerin der reformorientierten Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, die
Unterrichtsentwicklung im Kontext von Schulentwicklung betreibt, formuliert dies
so: "Es geht uns nicht darum, viele Dinge schnell zu machen, sondern wenige

Dinge, die exemplarisch und besonders sind, auch in die Tiefe gehend und griind-
lich."1s!

160 Vgl. Klaus Ulich: Beruf: Lehrer/in. Arbeitsbelastungen, Beziehungskonflikte, Zufriedenheit,
Weinheim/ Basel: Beltz 1996. Eggert Rolling/Arno Bammeé: Die Alltagswirklichkeit des Be-
rufsschullehrers, Frankfurt/M. : Campusl982 empfehlen dem Lehrer eine Mischung aus Iden-
tifikation und gezielter Gleichgiiltigkeit, will er Burn-out in seiner Lehrerarbeit vermeiden.
Wie kann den (wenigen) frustrierten, politikverdrossenen Sozialkundelehrern ein Ausstieg
aus dem Fach und evtl. der Schule ermdglicht werden, ohne dal® materielle Einbufien hin-
genommen werden miissen?

161 Reinhardt Kahl: Fast wie Kunst Film, Pddagogische Beitrage Verlag 1997.Begleitheft, S.4.
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3 Exemplarisches Lernen und Grundwissen

Handlungsorientierter Unterricht bendtigt also Zeit und Muf3e. Die wenigen The-
men miissen dann aber exemplarisch den Stoftkreis der politischen Bildung auf-
schlieen konnen. Als achtes Prinzip ist deshalb das exemplarische Prinzip zu
erganzen.

Die Ildee des
Enzyklopadismus: b

A\

A\
Die ldee des 4 »
Exemplarischen ¢ 'f —
Lehrensund Lernens: ‘;’

< —> A
Y| A €
\ 4

Abb. 16: Exemplarisches Prinzip
Quelle: Wolfgang Memmert: Didaktik in Grafiken und Tabellen, Bad Heilbron:.Klinkhardt 1983, S.
102.

Die Forderung, zur Vermittlung eines systematischen und gesicherten Grund-
wissens zurlickzukehren, wird oft gegen handlungsorientierte Unterrichtskonzepte
vorgetragen, denen Beliebigkeit und Relativismus vorgeworfen wird. Dieser Streit
kann ganze Lehrerkollegien spalten. Es handelt sich m.E. aber um einen unfrucht-
baren Scheinkonflikt. Vertreter beider Positionen miilten zunichst einmal aner-
kennen, daf

= es immer schon einen naturwiichsigen, "heimlichen" Grundwissen-Kanon
gibt, ob man will oder nicht;'®?

162 Den Nachweis erbrachte die Lehrplanstudie von Bernd Henning/Peter Miiller/Horst Schlausch:
Gemeinsame Inhaltsbereiche der Sozialkunde. In: Deutsche Vereinigung fiir poli- tische
Bildung (Hg.: Politische Bildung in den 80er Jahren. Erster Bundeskongre§3 fiir politi- sche
Bildung, GieBlen 1982, Stuttgart: Metzler 1983, S. 116-125.
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= niemand so recht weil}, was dieses gesellschaftlich-politische "Grundwissen"
sein soll und daher auch das Grundwissen kontrovers und plural bleiben

wird;, 163

= das Prinzip Handlungsorientierung nichts anderes als den konsensfahigen
Versuch der Vermittlung und des Erwerbs von politischem Grundwissen und
politischer Urteilskraft darstellt.

Die Klage iiber die Stoffiille und das Gefiihl, sie nicht bewéltigen zu konnen, ist
so alt wie die Didaktik selbst. In jeder Sozialwissenschaft, ja schon injeder Aus-
gabe einer Tages- oder Wochenzeitung werden mehr Fragen bearbeitet, als in ei-
nem Unterrichtsfach untergebracht werden konnen. Das didaktische Prinzip des
exemplarischen Lernens antwortet auf das Problem, dafl die Menge des gesell-
schaftlich vorhandenen Wissens immer grof3er ist als das Wissenswerte und noch
das Wissenswerte mehr umfaflt als was vom einzelnen Heranwachsenden jeweils
zu wissen mdglich ist. Didaktik ist die Spezialwissenschaft fiir die Ermittlung
jenes Wissens, das von allgemeiner, existentieller Bedeutung fiir das Leben
(Uberleben und menschenwiirdiges Leben) ist und daher als lehrnotwendig und
legitimiert gelten kann (Wolfgang Hilligen).

In der allgemeindidaktischen Diskussion der 50er Jahre lauten die Formeln
"Mut zur Liicke" und "Weniger ist mehr!"'® Damit setzen sich bis in die 60er
Jahre hinein eine Fiille von didaktischen Fachbeitragen auseinander, die sich auf
naturwissenschaftliche Facher konzentrieren, aber sich fiir historische, geographi-
sche und politische Bildung an sachlichen Schwierigkeiten festfahren. Die "exem-
plarische Welle" der 50er Jahre wirkt daher heute wie eine "stillgelegte Baustelle".
Es handelt sich um einen Slogan, dessen Erfolg darin griindet, dall er von vielen
akzeptiert werden konnte, ohne daf3 dahinter stehende konzeptionelle Unterschie-
de zum Austrag kommen muflten.

163 Manchmal kommen Studenten mit dem skeptischen Einwand, diese handlungsorientierten
Methoden seien ja irgendwie alle ganz interessant — aber wo bleibe denn das Grundwissen?
Ich stimme dem Einwand dann immer zu und fordere die Skeptiker auf, zu Hause auf einem
weillen DIN A 4 Blatt doch einmal das sozialkundliche Grundwissen aufzuschreiben und die
Ergebnisse zurndchsten Seminarsitzung mitzubringen -das Problem hatsich damiterledigt.

164 Hans Scheuerl: Die exemplarische Lehre: Sinn und Grenzen eines didaktischen Prinzips,
Tiibingen: Niemeyer 1958, S. 122-168.
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Naturwissenschaften Das Exemplarische i1 eS.
Geographie Das Typische
- Das Reprasentative

Geschichte (Wiedervergegenwartigende)

Sprachlehre Die variable Struktur
Sprache ) Das Klassische

Literatur o .

Die einfache &sthetische

Bildende Kunst, Musik Form
Religion Das Symbolische
Techn . Werken, Leibeserziehung Die einfache Zweckform

Abb. 17: Grundformen des Exemplarischen (nach Klafki)
Quelle: Wolfgang Memmert: Didaktik in Grafiken und Tabellen, Bad Heilbronn: Klinkhardt 1983,
S. 102.

Beispiele:

a) Im Fach Geschichte ist die Umsetzung des Exemplarischen im Konzept des
"Représentativen" umstritten: Konnen etwa exemplarisch die Franzdsische oder
Russische Revolution fiir Revolutionen, Robbespierre fiir Hitler und Stalin
stehen?

b) Im Fach Erdkunde ist die Umsetzung des Exemplarischen im Konzept des
"Typischen" problematisch: Kénnen Mauretanien oder Saudi-Arabien als
exemplarischer Typus fiir Ldnder der Trockenzone stehen, die Erfahrungen
und Probleme der Kinder magrebinischer Wanderarbeiter in den Vorstiddten
franzosischer Grofstddte fiir die sozialen Probleme von Migration im globa-
len MaBstab usw.?

Die Wissensbestinde im Lernfeld Gesellschaft sind durch Unsicherheit und Kon-
troversitdt gekennzeichnet. Der Begriff Wissen bedarf heute vor allem "des Schut-
zes gegeniiber der GewiBheit, es konne (abgesehen etwa vom mathematischen
Bereich) grundsdtzlich gesichertes Wissen geben. Wissen wartet kritisch-
rationalistisch immer auf mogliche Falsifizierung; und es unterliegt (kritisch-
dialektisch) immer den Spannungen zwischen Erkenntnis und Interesse sowie dem
Standort des Beobachters; daneben ist es heute als wissenschaftliches Wissen in
vielen Bereichen (z.B. Reaktorsicherheit, Arbeitslosigkeit, Klimakatastrophen)
strittig bzw. ungewiB."'®> Der Lehrerin (S. 18) zu antworten, man kénne eben nur
"wissen, dal man nichts weil}" (Sokrates) — dies wire bereits eine exemplarische
Einsicht, die aber Fachunterricht nur negativ —als Kritik —zu begriinden vermag.
Aus dieser Einsicht folgtja im Umkehrschluf3 nicht, daf3 es beliebig ist, was man
positiv zu wissen glaubt und der Unterricht sich deswegen in den "beliebigen

165 Wolfgang Rilligen: Didaktische Zuginge in der politischen Bildung, Schwalbach: Wochen-
schau 1991, S. 7.
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Meinungsgirlanden" von Stammtischparolen erschopfen diirfte (Gelegenheitsun-
terricht).

3.1 Kategoriales Lernen am aktuellen Fall

Die Frage nach Grundstrukturen des Wissens ist in der Politikdidaktik durch die
Angabe grundlegender Kategorien und Einsichten beantwortet worden. Die mei-
sten Konzeptionen politischer Bildung sind kategoriale Fachdidaktiken, die solche
Schliisselfragen an die Unterrichtsgegenstinde bereitstellen . Kategoriale Leitfra-
gen schlieBen dem Lernenden die objektive Welt aufund umgekehrt. Kategorien-
schemata sind keine Ablaufschemata fiir Lernprozesse. Sie miissen keineswegs
immer alle vorkommen und es bleibt Aufgabe des Lehrenden, flexibel fiir einen
Zusammenhang der Kategorien untereinander zu sorgen. Ziel ist, da3 die Katego-
rien begriffliche Werkzeuge in der Hand des Lernenden werden.

Wolfgang Klafki nennt als Qualifikationen recht willkiirlich folgende globale
Schiisselprobleme: Friedensfrage, Umweltfrage, gesellschaftlich produzierte Un-
gleichheit, Gefahren und Mdglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, In-
formations- und Kommunikationsmedien, Erfahrung der Liebe, der menschlichen
Sexualitdt, des Verhéltnisses zwischen den Geschlechtern oder gleichge-

schlechtliche Beziehungen. 166

166 Wolfgang Klafki: Allgemeinbildung fiir eine humane, fundamental-demokratisch gestaltete
Gesellschaft. In: Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hg.): Umbriiche in der Industriege-
sellschaft, Bonn 1990. S.297-310.
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Kategorien politischer Bildung
in der Phasenstruktur siner Problemanalyse

Vormphase: Einstieg und Planungsgesprach
Kategorien: Problem / Konflikt; Betroffenheit | Bedeutsamkeit; Meinung.
Erste Hauptphase: Situationsanalyse: Was ist?
Kategorien: Information; Interessen / Beteiligte; Interpretation / Ideclogie;
Geschichtlichkeit / Strukturen.
Zweite Hauptphase: Moglichkeitserdrterung: Was ist politisch moglich?
Kategorien: Macht / Organisation; Recht/ Verfahrensregeln / Institutionen;
Beteiligung / Mitbestimmung; Koalition / KompromiB / Zielkonflikte;
Durchsetzung / Entscheidung.

(In beiden Hauptphasen magliche Zwischenschritte:
- Systematische Information,
- Erneutes Planungsgesprach,

- Zwischenzusammenfassung.)
Dritte Hauptphase: Urteilsbildung / Entscheidungsdiskussion: Was soll geschehen?
Kategorien: Menschenwurde (Freiheit, Gerechtigkeit, Friede); Zumutbarkeit /
Grundkonsens; Legitimitat / Gemeinwohl; Wirksamkeit / Folgen |
Verantwortbarkeit.

(Mogliche Erganzung: Vertiefende prinzipielle Orientierung)
AnschiuBphasen. Transfer und Kontrolle; Metakommunikation.

Abb. 18:Kategorien politischer Bildung
Quelle: Bernhard Sutor: Neue Grundlegung politischer Bildung, Bd. 2, Paderborn: Schoningh
1984,S.72)'¢

Das Konzept kategorialer Bildung fiihrt dazu, dafl auf die Angabe konkreter
Inhalte weitgehend verzichtet werden kann und doch - falls das Konzept in der
Umsetzung gelingt —alle Lernenden die gleiche allgemeine Bildung erhalten.

Exemplarische Fille sind Konflikte als die "eigentliche Triebfeder des politi-
schen Prozesses" und politische Handlungssituation (Hermann Giesecke). Bei der
Fallanalyse steht ein ganzheitlicher Vorgang mit Aktionscharakter im Mittelpunkt.
Der Fall steht nicht nur als bloBer Einstieg oder motivierender "Aufhinger" am
Beginn des Unterrichts, um dann "zum Eigentlichen" {iberzugehen, sondern er bleibt
durchgehend Gegenstand des Lehrgangs. Ein Fall ("case") ist die moglichst
wirklichkeitsgetreue Beschreibung einer tatsdchlichen oder modellhaft-simulierten
Begebenheit. Dabei kann es sich um einen GerichtsprozeB3, einen Entscheidungs-
prozel in einem Unternehmen, einen Konfliktfall im Bereich der politischen Wil-
lensbildung handeln. Die Fallstudie erdffnet Innenansichten von Entscheidungs-
prozessen (Binnenperspektive , Perspektivenwechsel): Nach welchen Kriterien
werden Entscheidungen getroffen, wie verlaufen kontroverse Aushandelungspro-
zesse? Wie kommt ein Kompromifl zustande? Wie gestalten sich politische

167 Vgl. Hermann Giesecke: Didaktik der politischen Bildung (1965), Miinchen: Juventa
10/1975.
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Handlungsformen in Institutionen? Eine ganzheitliche Prasentation eines Falles schult
systematisch vernetztes Denken.!®®

Das Exemplarische ist das permanent Aktuelle (Aktualititsprinzip). Der Un-
terricht stellt parallel zur realen Politik aktuelle Fille in den Mittelpunkt (politik-
begleitender oder politikberatender Politikunterricht). Am besonderen Fall wird
das kategorial Verallgemeinerbare herausgearbeitet. Dies stellt hohe Anforderun- gen
an die Qualifikation des Fachlehrers, denn sie/er mufl in der Lage sein, im Beispiel
solche Kategorien herauszuarbeiten. Sonst handelt es sich um Gelegen-
heitsunterricht.

"Man lernt, wenn aus einem Besonderen, in dem sich ein Allgemeines abbildet, jenes Allgemeine
so deutlich gemacht wird, daf3 es —als Schliisselbegriff, als Regel, als Problem — an einem neuen
besonderen wieder erkannt werden kann ... Dieser Pulsschlag von Abstraktion und Rekonkretisie-

rung kennzeichnet das didaktische (wie alles kritische wissenschaftliche) Denken; er ermdglicht
den Aufbau kognitiver Strukturen (Denkstrukturen)!" 169

Kenntnisse werden erst nachhaltig angeeignet, wenn sie verwendet werden kon-
nen: Zum Verwenden als selbstindigem Erkldren, Bearbeiten und Ordnen be-
kannter Sachverhalte sowie dem selbstindigen Anwenden und Ubertragen des
Gelernten auf vergleichbare Sachverhalte gehort: Erkliaren von Sachverhalten (z.B.
Entstehen von Vorurteilen ...), Verarbeiten, Ordnen und Vergleichen unter
bestimmten Fragestellung (z.B. Menschenbild und Herrschaftsverstindnis -bei
Hobbes, Lock und Rousseau), Untersuchen bekannter Sachverhalte mit Hilfe von
neuen Fragestellungenen (z.B. nach Behandlung der Grundrechte die Gleichstel-
lung der Frau und die Quotenregelung untersuchen..), Verkniipfen erworbener
Kenntnisse und gewonnener Einsichten mit neuen Sachverhalten und deren Ver-
arbeitung in neuen Zusammenhéngen; Analysieren neuer Sachverhalte (z.B. ver-
schiedene Auffassung von Demokratisierung auf ein bestimmtes Entscheidungs-
feld, etw im Industriebetrieb anwenden), Anwenden von fach- und sachaddquaten
Methoden und Arbeitstechniken (bei der Darstellung von Sachverhalten, bei der
Ubertragung in andere Darstellungsformen und bei der ErschlieBung von Ar-
beitsmaterial). (vgl. Einheitliche Priifungsanforderungen Abitur der KMK. Poli-
tik/Sozialkunde 1979)

Exemplarisches Lernen benétigt die Ruhe intensiver Ubungs- und Wieder-
holungsphasen, in denen das erworbene Wissen angewendet wird. Dies ist im ein-
stiindigen Nebenfach fast unmoglich! Es geht nicht darum, durch Weglassen von
Lehrstoff Zeit zu gewinnen, sondern exemplarisches Lernen bendtigt mehr Zeit fiir
die griindliche Behandlung ausgewihlter Stoffe (scolae = Mulle). Aber das Lern-
tempo der einzelnen Schiiler ist unterschiedlich. Exemplarisches Lernen fordert

168 Ein Beispiel dazu kann die Analyse eines Schulkonfliktes sein, der es ermdglicht, einen Ein-
blick in eine gesamtgesellschaftliche Funktionslogik zu nehmen. Vgl. Tilman Grammes/Ari
Zihlke: Ein Schulkonflikt in der DDR, 2 Bde., Bundeszentrale fiir politische Bildung, Ar-
beitshilfen fiir die politische Bildung, Bonn 1993; Tilman Grammes/Agnes Tandler: Die Fall-
studie (Case study). In: Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hg.): Methoden in der politi-
schen Bildung — Handlungsorientierung , Bonn 1991, S. 213-247.

169 Wolfgang Hilligen: Zur Didaktik des politischen Unterrichts, Opladen: Leske+Budrich 1975,
S. 24.
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also auch ein Nachdenken iiber die Individualisierung von Lernprozessen. Der
Lernende bendtigt auch ein Recht auf Irrtiimer und Umwege (Horst Rumpf).

Das exemplarische Lernen eignet sich fiir epochalen Unterricht und Projekte (z.B.
Projekttage). Fallstudien und systematische Lehrginge kénnen sich wechsel- seitig
ergianzen.

32 Kanon: EinVVorschlag

Der Einwand "Wo bleibt die Systematik?" verwechselt die Systematik des Stoffes
mit der Systematik des Denkens. "Bildung ist kein addierender ProzeB" (Martin
Wagenschein). Bildlich gesprochen geht es darum, in der Stoffiille Inseln zu bil- den
und zwischen ihnen Trittsteine zu setzen. Der Zwischenraum werde sich nach und
nach von selbst zuschwemmen und mit weiterem Leben fiillen (Hans Aebli). Bei
der Fallstudie bleibt die Systematik des Gegenstandes zundchst im Kopf des
Lehrenden. "Schiiler nehmen die Welt nicht wissenschaftsystematisch wahr. Eine
systematische Ordnung fachlicher Inhalte kann fiir die Schiiler am Ende der Schulzeit
entstehen. Sie ist erst sinnvoll, wenn Vertrautheit mit fachlichen Metho- den,
Strukturen und Fragestellungen entstanden ist.

Strittig blieb in der didaktischen Diskussion, ob ein konsequent exemplari- scher
Unterricht die Inhalte politischer Bildung prinzipiell austauschbar werden 16t."7°
Diese Austauschbarkeit gilt sicher fUr aktuelle Félle. Sie sollten aber im
gesamten Bildungsgang sowohl das Spektrum der Kategorien abdecken konnen,
als auch die zentralen Lernfelder politischer Bildung (Politik, Recht, Wirtschaft,
Gesellschaft) thematisieren. Dariiber hinaus kann eine Verstindigung tliber "klassi-
sche" Fille und einen Kanon von Inhalten versucht werden. Ein Nachdenken iiber
das Auswahlktiterium des Klassischen ist auch in der politischen Bildung not-
wendig, um die kulturelle Uberlieferung demokratischer Lebensformen zu sichern.

Bisherige Versuche zu einer Kanonbildung im Lernfeld Gesellschaft blieben
fragwiirdig (z.B. der Riickgriff auf Haupt- und Staatsaktionen, wenn politische
Bidung mit historischer Bildung gleichgesetzt wurde) oder haben sich nicht recht
entwickeln konnen (z.B. ein systematischer Ansatz bei den Menschen- und Grund-
rechten).

170 Kurt Gerhard Fischer: Das Exemplarische im Politikunterricht Beitrdge zu einer Theorie
politischer Bildung, Schwalbach: Wochenschau 1993.
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Abb. 19: Stundentafeln fiir das Gymnasium im Vergleich der Bundesldnder

Fiir ein Nebenfach wie Sozialkunde existieren bei 16 Bundeslindern mit zwischen
zwei und fiinf Schultypen von der Forderschule fur Lernbehinderte bis zum Gym-
nasium grob geschitzt mindestens 50 Lehrpldane pro Jahrgang nebeneinander, die
in mehr oder weniger intransparenten Verfahren nach dem Zufallsprinzip erstellt
worden sind! In dieser absurden Situation fehlt ein schliissiges curriculares Kon-
zept, das eine Linienfiihrung und Entwicklungslogik des gesellschaftlich-histori-
schen Lernens sichtbar werden 146t, ohne den Lernprozef3 im Detail in Schablonen
zu vergattern. Solch ein Rahmencurriculum widerspricht m. E. weder einem sinn-
vollen Kulturféderalismus noch dem Ansatz einer Autonomie der Schule (Lehr-
pline als Angelegenheit schulischer Fachkonferenzen). Es erhoht vielmehr die
Transparenz flr Schiiler, Eltern und Offentlichkeit. Ich schlage daher die Erstel-

lung eines bundesweiten Minimalcurriculums (in den USA oder GroBbritannien:
"curricufiirn standards") durch eine fachdidaktische Expertengruppe vor. "'

Jeder Klassenstufe konnten ein Lernfeld und zwei bis drei hand-
lungsorientierte Projektaufgaben zugeordnet werden. Es wire eine Hilfe fiir die
Verstindigung unter Lehrern, aber auch zwischen Kindern und ihren Eltern, zu
wissen, daB3 z.B. alle 13/14jdhrigen sich in der 8. Klasse in unterschiedlichen Pro-
jekten mit dhnlichen Lernfeldern auseinandersetzen. Hamburger Schiiler, die ver-
schiedene Schulen besuchen, konnten sich untereinander oder in den Familien

171 Warum sollte aus der wissenschaftlichen Fachdidaktik nicht eine angebotsorientierte Strate-
gie statt defensiver Anpassung hervorgehen? Eine Initiative fiir einen Lehrplan "Gesell-
schaft/Politik", der iiber den Kulturfoderalismus hinweg Eckdaten setzt. Fiir diesen Plan
miifite dann geworben werden. Warum sollten sich nicht zumindest einige Lander fiir eine
Ubernahme entschlieBen? Schulbuchverlage miiiten dann endlich wieder den Mut finden, ein
bundesweites Lehrbuch Gesellschaft/Politik anzubieten, statt die Inhaltsverzeichnisse von
Lehrpldnen in sog. Regionalausgaben abzukopieren und mit dieser #4ngstlichen An-
passungsstrategie jedes schliissige Konzept zu verwéssern. Nach mithsamen Ringen sind zu-
mindest die EPA (Einheitlichen Priifungsanforderungen) in der Abiturpriifung Sozialkun-
de/Politik (in der iiberarbeiteten Fassung der KMK vom 1.12.1989) m. E. kein Dokument,
das hinter den Stand der elaborierten fachdidaktischen Diskussion zuriickfillt. Uberfillig ist
auch ein "Europdisches Politikbuch" (ein "Europidisches Geschichtsbuch" liegt bei Klett,
Stuttgart vor).
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gerade dariiber austauschen: Welchen Konflikt, welchen Gerichtsprozef haltet ihr

fiir wichtig und warum

0172

Wie 11<763nnte solch ein Kerncurriculum als Element von Allgemeinbildung ausse-
hen?

Die Pointe ist: Ein Kanon 148t die /nhalte politischer Bildung weitgehend

austauschbar! Sie richten sich nach der jeweiligen Tagesaktualitdt. Verbindlich
sind allerdings

a)

b)

abzudeckende Lernfelder (z.B. Gesellschaft, Politik, Wirtschaft, Recht) und
die Beziige zwischen ihnen;

Einsichten in Formen und Verfahren demokratischer Entscheidungsfindung .
Dazu zéhlen systematisch entlang unserem Modell der Wissensformen:

= lebensweltliches Konfliktschlichtungswissen (z.B. Grundfragen der
Kommunikation, Féhigkeit zur Konfliktanalyse, Deeskalierungs-
strategien, Formen gewaltfreien Widerstand)

e prozedurales Institutionenwissen (Willensbildungs- und Entschei-
dungsprozesse auf Miarkten, in Gerichten, Parlamenten etc.)

e sozialwissenschaftliches Methodenwissen mit

= Modellen als "Seziermessern" und "Lupen" (das Marktmodell, das Mo-
dell parlamentarisch représentativer Demokratie, das Modell des Rechts-
staats — und dazu jeweils mindestens ein Gegenbild: Kapita-
lismusmodell, Totalitarismus bzw. direkte Demokratie u.a.).

= Begriffen (z.B. Gleichgewicht, Gerechtigkeit, Demokratie)

Kriterien und Kategorien politischer Urteilsbildung, wofiir sich die vom Bun-
desverfassungsgericht merfach kodifizierten Leitprinzipien einer freiheitlich-
demokratischen Grundordnung (Demokratieprinzipien) eignen: Gewaltentei-
lung, freie und gleiche Wahlen, Mehrparteienprinzip, Recht auf Opposition,
Minderheitenschutz ; Rechtsgrundsétze wie "Im Zweifelsfalle fiir den Ange-
klagten" (sog. Beweislastverteilungsregel) oder "Ohne Gesetz keine Strafe"
Uusw.

Statt Fakten- und Stoffhuberei kommt es darauf an, die Leitphilosophie von Re-
gelungen deutlich werden zu lassen (Sinnorientierung).

172 Ich erlebe dagegen immer wieder Lehrerstudenten, die sich mit allen moglichen metatheoreti-

173

schen sozialwissenschaftlichen Theoremen beschéftigt haben, aber noch nie einer Gerichts-
verhandlung beigewohnt haben, nicht einmal ersatzweise rechtskundliche Fern-
sehverhandlungen sehen und dies noch nicht einmal als Defizit empfinden!

Ausfiihrlicher entwickelthabe ich dies in Tilman Grammes: Lernen, in Gesellschaft zu leben.
Gestaltungskompetenz als Schliisselqualifikation in der Demokratie. In:Hans Werner Hey-
mann (Hg.): Allgemeinbildung und Fachunterricht, Hamburg: Bergmann+Helbig 1997, S. 43-
54.



94 Kanon: Ein Vorschlag

Vorschlagfiir die Linienfiihrung eines Sozialkunde/ehrplans :

7. Klasse: Lernfeld Gesellschaft. Fragestellung: Sozialkundliche Propddeutik mit
einer einfachen Interaktionssoziologie (Beziehungen in Familie, Schule, Gruppe,
Medien);

8. Klasse: Lernfeld "Recht". Fragestellung: "Was ist Recht/gerecht?" Projekte: ein
Gerichtsbesuch (Straf- und Zivilrecht, Gespriach mit dem Richter) und die Simu-
lation einer Gerichtsverhandlung;

9. Klasse: Lernfeld Arbeit/Wirtschaft. Fragestellung: Wie konnen wir zusammen-
arbeiten? Projekte: eine Betriebserkundung/-praktikum;

10. Klasse: Lernfeld Zeitgeschichte/Politik. Fragestellung: Die Doppel-Biografie
des demokratischen Gemeinwesens im Spiegel der beiden deutschen Staaten seit
1945/49. Projekte: Zeitzeugenbefragungen (Eltern, GroBeltern), ein Parla-
mentsbesuch.
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Register didaktischer Fachbegriffe

Abbilddidaktik 26
Abstrakt/Konkret 90
Aktionsforschung (Handlungsfor-

schung) 82"
Aktualitatsprinzip 90
Alltagsorientierung 57
Analogie 36 f.
Anschauung/Anschaulichkeit
vgl. Viabilitét
Arbeitsschulmethodik 41, 53 f.
Artikulation(smuster) 42 f., 78 f.
(Lernwege), 89
Aushandeln (bargaining) 58, 63
(vgl. Rhetorik)
Auswertungsphase 5,32
Authentizitat 27,59 £.,70 f.
Begegnung, originale 59 f., 73 f.
Begriffe 47
Betroffenheit/Bedeutsamkeit 56 f.
Beutelsbacher Konsens M 8
Beziehungsebene - Inhaltsebene 6,
35 f£.,45, 53f.
Bildung(stheorie, materiale/formale)
43, 45
- interkulturelle 21, 59 £,
bridging 26
Biirgerbild 11f.
Burn-out 83
Clownsgesicht 19
Community Education 34, M 12
Curriculum(theorie) 19f.
Debatte 20
Defizitperspektive (Kulturpessimis-
mus) 62 f.
Demokratie(-theorie) 49 f., 67 ff.
Didaktik 18ff., 45 f., 86
- der Vielfalt 13
- Fachdidaktik 26 f.
- bildungstheoretische 18
- dramaturgische M2
- kommunikative 45, 50 f., 59 f.,
67 ff.
- konstitutive 45

- konstruktive 21, 58, 69 f.
- Wissenschaftsdidaktik 32
Diskurs 60 ''*
Dreieck, didaktisches 15f.
Einsichten 88 ff.
Erarbeitungsmuster M 15, 38, 82
Erfahrungsorientierung 57
Erkenntnistheorie 43 f,
52 (Interesse), 69
- und Demokratie 49
Erkundung 33 f.
Evaluation 80 ff.
Exemplarisches Lernen 85 ff.
Fakten - Tatsachen 46, 69
Fall 29
Fallprinzip 89
Fehler 31 £, 49
,,Frontalunterricht" 38,47 (Lehrervor-
trag)
Ganzheitlichkeit 15ff., 18
Gefangenendilemma 25
Generationen, 68er 1,81
Gesamtunterricht 15,18
Gesellschaftstheorie / Risikogesell-
schaft 31 f.
Gespréachsformen 37 f., 67 ff.
Gettospezialist 63 f.
Gruppenarbeit 53 f. (arbeitstei-
lig/arbeitsgleich)
Handlung(sbegriff) 9 ff., 31 ff.
Hormocenta-Technik 46%% 74
Identitdt 21
Imagination 5,9 f., 68 (Soziologische
Phantasie)
Individualitét 21
Infothek 14
Interdependenz/Interferenz 53
Interesse 55 ff.
Internet 14
Institutionen(kunde) 23, 25, 50 ff.
1-Punkt-Prinzip 22
Kanon 91 ff. (Grundwissen)
Karikatur 64
Kategoriales Lernen 88 ff.

157
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Klassenrat 81, M 29
Kohlberg, Lawrence 43, M 16
Konflikt 20
Konstruktivismus 47, 69 f. (Visualitit)
Kontextfalle 17
Kontroverse 20
Kontroversprinzip M 24
Kopf, Herz und Hand 9 ff.
,,Krebsgang" der Bildung 46, 73
Kunde 59
Lebensweltorientierung 57
Lehrerrolle 61 f.
Lehrkunst M 1,35f.
Leitwissenschaft22
Lernbedingungsanalyse 64 (vgl. Unter-
richt als Sozialisationsforschung)
Lerntagebuch 81
Lesen, verzogerndes 74
Liickentext-Methode 74
Mieutik 64, M 26
Manichiismus 59'"°
Mastery learning 80
Materialismus, didaktischer 26
Medien 68, 70
- aktive Medienarbeit 68 f., 75
Meditation 3 ff.
Mehrperspektivik 58 ff.
Mehrsprachigkeit (der Kultur) 21
Meinungsfalle 17,47
Metaunterricht 78
Methode(nbegrift) 42f.
- Methodenorientierung 33, 78 f.
- Methodenwechsel 55
- Konstitutiver Methodenbegriff 44,
Abb.9, 54
Mimesis/mimetisch 35,45
Moderationstechniken 78
Modus, primérer/sekundérer 74
Moment, fruchtbarer 74
Moralfalle 17,59
Motivation 55 f.
Multiple-choice 81
Museumsmethode 13
Objektivitdt 59 (vgl. Authentizitét)
Offnung des Unterichts 31 ff., 39
Paradox der Erziehung 77 (Kant,
Schleiermacher)

142

Parlamentsdidaktik 52103

Partizipation 77 ff.

Patchwork 16,71

Perspektive, fachdidaktische 29
Phantasiereise 3 f.

Piaget, Jean 43

Planspiel 35,42, 79 f.

Politische Bildung als Unterrichtsprin-

zip 46 f.

Politik(begriff) 49 f.

- Mikropolitik 52, M 22
Politik, symbolische 68
Politikverdrossenheit 62 f.
Politikzyklus 36, 50
Postmoderne 21
Pragmatismus 3260 57101
Prinzipien, didaktische 7
privat/6ffentlich 11f., 27 f., 49, 63,

67 ft.

Produktlinienanalyse 51
Produktorientierung 41 ff.
Produktvorlage 81

Projekt 15,42, 67 (Basar)
Provokation 42
Pulsschlagtheorem 90
Quellenarbeit 47
Rationalitit(en) 21
Rechtsdidaktik 22 f., 50
reden liber/in 5
Reduktion, didaktische 26, M 27
Relativismus 58, 87 f.
Re-Reprisentation 71
Rhetorik, politische 79 ff.
Schitziibungen 74
Schliisselprobleme 88
Schiileraktivitét 67 ff.
Schiilervertretung (SV) 81
Schultheorie 19,90 f.

- Schule als/in der Polis 81 ff.
Schwellenpddagogik 83
Selman, Robert 43, M 17
Simulation 33,35 f.,M 13,M 14
Situation 19,29
Sozialformen 43, 53 f. (Gruppenarbeit)
Sozial-Kunde 22, 59
Sozialokonomische Grundbildung

24 ff., 50 f.



Sozialstudie 42
Starenkasten 73
Streit 20
Textarbeit 47, 65,74 f.
Toleranz 58''* 59
Tribunal 42
Transfer 36
Transformation, didaktische 27,
47 f. (historische vergleichende),
72 f. (vgl. Transposition)
TZI1 (themenzentrierte Interaktion) 45
Verfremdungstechnik (V-Effekt) 75
Umweltbildung 24 ff.
Unterricht
- explorativer 64 f.
- offener 39
-reflexiver 21,32, 37

Register didaktischer Fachbegriffe =~ 97

- politikbegleitender/-beratender 34
- als Sozialisationsforschung 63 f.
Urteilsbildung 26 f.
- logische 43
-moralische 43
-soziale 43
Viabilitdt 69f.
Wissen(sformen) 18 ff.,20,69
- Schulwissen, kiinstliches 16,33,
71
-trages Wissen 17,20
- Wissensfalle 17
- Sozial-Wissenschaft 19,23,24 f,
32,34, (Labor) 78
- Wissenssoziologie 27
- Grundwissen 85 ff.
Zeitfalle 31f.
Zensuren (Noten) 80 f.
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Ruhepausen imhandlungsorientierten Unterricht
Quelle: Hilbert Meyer, Unterrichtsmethoden ,Bd. 2, Praxisband, Frankfurt/M . 1987, Seite 268.
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M
Lehrkunstdidaktik

Lehrkunstbeispiele sind gut dokumentierte Unterrichtsexempel, die sich fiir ein variierendes Nachinszenieren
eignen. Bertold Brecht machte den Vorschlag, fiir Regiearbeiten bei Theaterauffithrungen Modelle von anderen
Auffiihrungen zu benutzen, ohne diese sklavisch nachzuahmen. "Man muB sich freimachen von der landldufigen
Verachtung des Kopierens. Es ist nicht das Leichtere. Es ist nicht eine Schande, sondern eine Kunst ... die der
Meister beherrschen muf3! ,,. So toricht eine Nichtbenutzung des Modells, etwa aus Ehrgeiz, so klar sollte es
doch auch sein, dal3 man ein Modell am besten nutzt, indem man es verdandert ... Wir sind fast alle didaktische
Epigonen und sollten uns dasauch eingestehen ... Der erschopfte, unterrichtsmiide Lehrer findet neue Freude am
Unterrichten, und der Anfénger gewinnt moglicherweise Mut, wenn er einen gut ausgewéhlten Entwurf
durcharbeitet, ihn meditiert..." (vgl. die Liste mit Lehrkunstbeispielen im Anhang)

Lehrkunst versucht eine "enge Verbindung der konstruktiven Arbeit an einem inhaltlich bestimmten Lehrstiick
mit der Entdeckung von praktisch bedeutsamen Lehrregeln oder didaktischen Prinzipien und der Ausarbeitung
einer erfahrungsgesittigten, allgemeineren Theorie iiber Lehren, Lernen und Bildung."

Mit dem Begriff Lehrkunst soll eine verschiittete Tradition der Didaktik wiederbelebt werden, die erst "im
Zeichen der Verwissenschaftlichung zu Beginn dieses Jahrhunderts aus ihrem Worterbuch verdringt wurde."
Kritisiert wird die vorherrschende Formaldidaktik ("Didaktische Modelle"). Didaktik soll sich wieder als
Inhaltsdidaktik verstehen.

Quelle: Hans Christoph Berg/Theodor Schulze: Lehrkunst. Lehrbuch der Didaktik, Neu-
wied/Kriftel/Berlin 1995, S. 14f.

Arbeitsanregung: Erinnern Sie sich an ihren Schulunterricht: Ist Thnen ein Lehrkunstbeispiel
politischer Bildung nachhaltig in Erinnerung geblieben? Warum?

" Kurt Witzenbacher: Praxis der Unterrichtsplanung.  Unterrichtsvorbereitung und  Unterrichtsgestaltung,
Miinchen 1994, S. 183ff. (mit einer Fiille von niitzlichen Hinweisen!).
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M1la
Zehn Thesen zur Lehrkunst. Pladoyer fir eine konkrete Inhaltsdidaktik

Allgemeine Didaktik 148t sich heute vermutlich nur noch in einer Pluralitdt von unterschiedlichen didaktischen
Konzeptionen ausarbeiten und vorantreiben. Die Wirklichkeit der Schule und des Unterrichts ist zu komplex und
unser Wissen iiber die Wirklichkeit zu differenziert, als da3 es sich in einem einheitlichen System darstellen
lieBe. Wenn eine allgemeindidaktische Konzeption weiterhin handlungsanleitend und forschungsintensiv sein
soll, wird sie sich auf einen bestimmten Aspekt Schul- und Erziehungswirklichkeit konzentrieren miissen. So
konzentriert sich die Lehrkunst-Didaktik auf die Kunst des Lehrens — das heiflt: auf die anspruchsvolle
Gestaltung von Lehraufgaben und Lernsituationen. Insofern ist sie eine spezielle Didaktik.

1. Konzentration auf Inhalte: Im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit und Reflexion der Lehrkunst-Didaktik
stehen die Inhalte des Unterrichts -genauer: einzelne inhaltlich bestimmte Lehraufgaben und ihre Bearbeitung.
Sie ist nicht lehrerzentriert, aber auch nicht schiilerzentriert, sondern aufgabenzentriert.

2. Konzentration auf die Gestaltung von Lehrsticken: Die Lehrkunst-Didaktik befafit sich nicht mit
irgendwelchen Unterrichtsinhalten und Unterrichtsaufgaben. Sie konzentriert sich vielmehr auf eigenstindige.
komplexe und in sich zusammenhdngende Lehraufgaben besonderer Art. Sie beschiftigt sich mit
Unterrichtseinheiten, die zwischen 10 und 25 Unterrichtsstunden umfassen, die durch eine zentrale Thematik
bestimmt sind und die eine zusammenhingende Gestaltung ermdglichen oder erfordern. Wir nennen solche
Unterrichtseinheiten » Lehrstiicke«.

3. Prinzip der exemplarischen Inhalte: Die Inhalte. mit denen sich die Lehrkunst-Didaktik befafit haben
exemplarischen Charakter und zwar in dem strengeren Sinne, den Martin Wagenschein in Beispielen und
Begriindungen herausgearbeitet hat. Exemplarisch in diesem Sinne ist nicht ein beliebiges Beispiel. an dessen Stelle
auch irgendein anderes stehen konnte, sondern nur ein ausgezeichnetes. Das ist ein Beispiel, das die Aufinerksamkeit
auf sich zieht. das bereits eine Geschichte hinter sich hat, das mit Erfahrungen und Reflexionen aufgeladen ist, das
zugédnglich und handhabbar und transparent ist.

4. Prinzip des Genetischen Lernens: Die Aufmerksamkeit der Lehrkunst-Didaktik gilt aber nicht nur Inhalten,
sondern vornehmlich auch der Art ihrer Aneignung. Es geht ihr nicht um die Vermittlung von Kenntnissen und
Fertigkeiten, sondern um die ErschlieBung von neuen Sichtweisen, Denkformen und Handlungsmdoglichkeiten,
die in den Inhalten aufgehoben sind. Doch fiir das genetische Lernen, wie wir es verstehen, ist nicht nur wichtig,
daf3 der lernende eine Eipsicht gewinnt, sondern auch, daf3 sich in ihm ein aktives Interesse herausbildet, daf} er
motiviert und befdhigt wird, sich weiterhin mit dem thematisierten Sachverhalt auseinanderzusetzen.

5. Prinzip der sokratischen Gespréachsfihrung: Wie solche Lernprozesse in jedem einzelnen Schiiler vor
sich gehen, ist schwer zu sagen. Wir konnen nicht in die Kopfe der Schiiler sehen, und oft wissen sie selbst
nicht genau, was in ihnen vorgeht. Doch auf Grund von Beobachtung und Erfahrung lassen sich Bedingungen
nennen, die genetische Lernprozesse ermdoglichen, herausfordern oder fordern. Manche dieser Bedingungen
sind enthalten in dem, was wir »sokratisches Gesprach« nennen.

6. Prinzip der dramaturgischen Gestaltung des Unterrichts: Im sokratischen Prinzip ist das Eingehen auf die
AuBerungen und Reaktionen der einzelnen Schiiler angesprochen. Doch diese AuBerungen und Reaktionen entstehen
nicht in einer zufdlligen oder unbestimmten Situation. Sie sind eingebettet in eine Folge von Lernsituationen und
Lernaufgaben , in einen unterrichtlichen Handlungszusammenhang, der vom Lehrenden bewulit herbeigefiihrt und
in Szene gesetzt wird. Er schafft die Rahmenbedingungen fiir die intendierten Lernprozesse .

7. Prinzip der &sthetischen Qualitét von Erfahrungen: Inzwischen haben wir auch verstanden. dal die Art zu Jemen,
um die wir uns bemiihen, noch komplizierter und vielschichtiger ist,als wir angenommen haben. Es geht dabei
nicht nur um intellektuelle Prozesse und um die Entwicklung von kognitiven Schemata, sondern ebenso um
sinnliche Wahrnehmungen, um die AuBerung und Klirung von Emotionen und um die Ausbildung von
Interessen, nicht nur um Begriffe und Formeln, sondern um Bilder, nicht nur um Erkenntnisse, sondern ebenso
um Erlebnisse und Erinnerungen und um die Einbettung aller dieser Momente in die gesamte persdnliche
Entwicklung der Lernenden.

8. Bedeutung fur Curriculumentwicklung und Curriculumtheorie: Die Lehrkunstdidaktik ist keine
Curriculumtheorie. Sie befaflit sich nicht mit der Frage, was alles in allgemeinbildenden Schulen gelehrt werden
soll oder darf und was von den gewohnten Inhalten auch fortfallen kann. Doch sie enthilt curriculumtheoretische
Uberlegungen, und sie fiihrt moglicherweise zu curricularen Konsequenzen. Sie setzt zundchst die
Rahmenvorgaben von Lehrplinen und Schulbiichern voraus; aber sie schafft innerhalb dieses Rahmens neue
Schwerpunkte. Eine wichtige Herausforderung sehen wir darin. zu den von Wolfgang Klafki umrissenen
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Schliisselproblemen geeignete Schliisselthemen zu finden und zu erproben. In dem Maf3e wie einzelne Schulen
selber {iber einen Teil ihres Lehrangebots entscheiden konnen, wird auch der Bedarf an eigenstdndigen und
interessanten Lehrstiicken wachsen.

9. Bedeutung fur Schulentwicklung und Schulreform: Die Lehrkunstdidaktik sucht Schulreform durch
Unterrichtsreform zu ergidnzen. Es sind vor allem drei Momente von allgemeiner Bedeutung, die in unserer
bisherigen Arbeit hervorgetreten sind: Intensive Lernprozesse brauchen Zeit und Geduld. Konkrete Lernumwelten,
inhaltsbezogene Handlungsmoglichkeiten und angeleitete Reflexionen sind der Boden auf dem reichhaltige
Erfahrungen gedeihen. Lehrerinnen und Lehrer wirken da am iiberzeugendsten, wo sie ihre eigenen Interessen und
Erfahrungen, ihre besondere Kompetenz und Begabung ins Spiel bringen konnen.

10. Bedeutung fur Didaktik als Wissenschaft und Theorie: Die Theorie der Lehrkunstdidaktik wurzelt in
der Praxis der Lehrkunst. Alle unsere Uberlegungen, Behauptungen und Konzepte sind hervorgegangen aus
der Analyse der praktischen Erfahrungen in der Konstruktion und Inszenierung von Lehrstiicken. Die
Lehrkunstdidaktik verfiihrt experimentell. Der Ort fiir Experimente ist die Lehrkunstwerkstatt. Auch hier geht es
nicht um die Beobachtung von Versuchspersonen unter experimentellen Bedingungen sondern um
Selbsterfahrung und Reflexion der Lehrenden als Lernende, um Erprobung und Erfahrungsaustausch. Eine
wesentliche Voraussetzung fiir einen intensiven Erfahrungsaustausch ist die Gemeinsamkeit der Inhalte und der
inhaltlich bestimmten Aufgaben.

Die Lehrkunstdidaktik ist an der didaktischen Aufarbeitung von kollektiven Lernereignissen und
Schliisselproblemen interessiert, an der Erforschung genetischer Lernprozesse, an der Analyse sokratischer und
dramaturgischer Lernbedingungen, an der Bedeutsamkeit dsthetischer Erfahrungen und an der Verbindung von
wissenschaftlichen Erkenntnissen mit Lebenserfahrungen . Ein breites Feld von interessanten Untersuchungen tut
sich auf.
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M1b

Hans Christoph Berg/ Theodor Schulze
Ein anderer Blick

Lange Zeit haben wir in der Allgemeinen Didaktik Unterricht vorwiegend wie ein Schachspiel betrachtet. Wir
haben das Unterrichtsgeschehen vorgestellt und geplant als eine Folge von Ziigen, die jeweils die Entscheidung
flir eine bestimmte Kombination von formalisierten Elementen erfordern — natiirlich unter Beriicksichtigung der
gegebenen Situation und des angestrebten Ziels und unterstiitzt durch eine Reihe von Fragen, die sicherstellen,
daB wir auch alles Notwendige bedenken. Oder wir haben das Unterrichtsgeschehen angesehen und analysiert als
einen Wechsel von Interaktionsmustern unterschiedlicher Art, -die sich aus Aktions- und Sozialformen
zusammensetzten und durch eine bewullte Einstellung verdndern lassen. Viele Einfithrungen in die
Unterrichtsvorbereitung oder Kompendien der Didaktik lesen sich wie Anleitungen zum Schachspielen fiir
Anfanger. Da geht es um die prinzipielle Bedeutung und Verwendbarkeit bestimmter Strukturmomente des
Unterrichts, um den Einsatz von Mecthoden und Medien — als handele es sich um Tiirme oder Bauern — um
Erdffnungsphasen und Stundenabschliisse, um die richtige Abfolge der Schritte, um strategische Uberlegungen
und taktische Ziige, um die richtige Einschitzung des Partners und um das erfolgreiche Vorgehen zum Ziel. Eine
Probelektion gilt als gelungen, wenn die Partie nach den géngigen Regeln gespielt wurde. Manche Didaktiker
haben versucht, FluBdiagramme oder Algorithmen zu entwerfen oder Techniken zu ersinnen, wie man unfehlbar
und rasch von A2 nach F7 kommt. Andere sehen das mehr grof3flaichig handlungstheoretisch oder
kommunikativ. So sollte man sich zuerst und vor allem auf den Spieler gegeniiber, auf der anderen Seite des
Feldes einstellen, verstehen, was er anstrebt und wie er sich ins Spiel bringt, um angemessen zu reagieren —
Symmetrie vorausgesetzt. Und einige haben versucht, einen der Spielpartner — den Lehrer — durch ein
Computerprogramm zu simulieren: Unterricht als Computer-Schach. Das Ziel ist immer Erreichen des Ziels, und
die Inhalte sind eher beliebig. Und auch die Voraussetzungen bleiben allgemein und undeutlich. In der
lerntheoretischen Didaktik bleibt unklar, was Lernen ist, in der bildungstheoretischen, was es mit der Bildung
aufsichhat,und in derhandlungstheoretischen, wozu man eigentlich handelt. Die Allgemeine Didaktik warund
istvorherrschend Formaldidaktik.

Wir haben diese Sichtweise lange Zeit unbesehen hingenommen und geteilt (Schulze 1978, 1993). Zu lange.
Aber sie hat uns nicht befriedigt. Immer wieder sind wir auf Herausforderungen gestolen, die durch die
Strukturgitter hindurchfielen. Immer wieder hatten wir Einfiille, die sich nicht klassifizieren lieBen. Immer
wieder mufiten wir uns an Scheinproblemen abarbeiten, die uns mit scharfsinnigen und klugersonnen Formeln,
Formulierungen und Formalititen aufgedringt wurden. Wir haben bemerkt, daBl vieles, was uns fiir die
Gestaltung eines guten Unterrichts unwichtig erschien, hochgespielt wurde, und daBl vieles, was uns wichtig
erschien, aus dem Blick geriet. Und so haben wir damit begonnen, uns einen anderen Blick anzueignen. Wir
haben den Unterricht nicht wie ein Schachspiel gesehen, sondern wie ein Schauspiel —nicht mehr im Medium
analytischen und kombinatorischen Denkens, sondern in dem der anschauenden Erkenntnis und Imagination,
bezogen auf ein dramatisches Geschehen. Da ist der Konig nicht mehr eine Figur, die in jeder Richtung nur zu
einem nédchsten Feld ziehen kann und die man nur schlagen darf, wenn man zuvor »Schach« zu ihr gesagt hat,
und, wenn man sie geschlagen hat, ist das Spiel aus. Da ist der Konig ein Mensch mit einem Namen. Er heifit
David, Odipus, Karl, Friedrich oder Ubu, und er hat eine einzigartige Geschichte. In #dhnlicher Weise haben wir
auch Unterricht wieder zu sehen begonnen —jedes Unterrichtsvorhaben als ein einzigartiges Geschehen und
inhaltlich bestimmt. Wir haben wieder angefangen Allgemeine Didaktik als Inhaltsdidaktik zu betreiben. Doch
das war ein langer und miihsamer Weg. Mit der Anderung des Blicks hat es begonnen. Doch dann muBten wir
auch eine andere Sprache finden — andere Leitbegriffe und einen anderen Sprachstil. Und so lernten wir auch
anders zu denken, um schlieBlich auch anders zu handeln. Und auch wir, die Autoren und Autorinnen, mulfiten
uns erst zusammenfinden. Unsere Verdnderung nachvollziehbar und diskutierbar zu machen und Sie an ihr
teilnehmen zu lassen, ist die Absicht dieses Buches. Und das heif3t zunéchst: ein anderer Blick.
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M 2

Dramaturgische Didaktik

Aus der engagierten Durchsicht der Feststellungen, die in der Dramaturgie — von Lessing und Hamann ab
wiéhrend des ,,goldenen Zeitalters" der genialen Entwiirfe und der klassischen Leistungen sowie in der Epoche
der pragmatischen Technologie bis hin zu den Theorien der Jahrhundertwende tiber die urtiimlichen Formen und
zu den struktur-theoretischen Gesamtdarstellungen der Gegenwart —zusammenkamen, ergab sich schlief3lich ein
in den Grundziigen vollstindiger Aufri der dramaturgisch orientierten Didaktik, von der in der
erziehungswissenschaftlichen Forschung bisher nur in apercuhaften Vorgriffen die Rede gewesen war. Der
Ertrag dieser Vorkldrungen kann jetzt abschlieBend zusammengefafit werden. Das soll in den folgenden
Leitsdtzen moglichst mit den Begriffen versucht werden, die in der Dramaturgie fiir die einschldgigen
Sachverhalte eingefiihrt sind.

1.Das Bildungsgeschehen ist weitgehend dramatisch bestimmt und hat insofern auch einen kathartischen Sinn.

2. Der wesentlich dramatische Bildungsprozell hat handlungsmédBiges Geprdge, d. h. er besteht in einer Folge
zusammengehoriger Tétigkeiten, die in der Richtung auf ein Ergebnis iibereinstimmen. Seine Bildungswirkung
wird durch die Einheit der ihn fungierenden Handlung bedingt.

3. Das dramatische Bildungsgeschehen entspringt einer spannungsgeladenen didaktischen Situation. Es kommt von
Unklarheiten oder Gegensdtzen aus in Gang und schliet sich an Werdendes, Unfertiges, noch Unabgeschlossenes
und Offenes an. Es verlduft bewegt und bewegend. Es dringt seinem Ziel mit einer Mischung von Freiheit,
Zufilligkeit und Zwangsldufigkeit entgegen. Dabei entstehen immer neue, unerwartete Situationen, welche die
Spannung steigern oder erneuern, das Interesse wachhalten und die Aufmerksamkeit fesseln. Die intendierte gerade
Linie des Fortgangs wird dauernd durch punktweise Stauungen oder iiberraschende Umschlidge unterbrochen und
setzt auf neuer Ebene mit frischer Kraft wieder ein.

4. Das dramatische Bildungsgeschehen ist mehrdimensional. Es hat auller der Langsgliederung eine Erstreckung
in die Breite und eine Tiefenschichtung. Es manifestiert sich in dufleren und inneren Vorgidngen mit Haupt- und
Gegen-, Parallel- und Nebenziigen. Der dullere Verlauf weist fortgesetzt auf den inneren zuriick, und der innere
ProzeB scheint durch die duflere Handlung hindurch oder spiegelt sich in ihr wider.

()

6. Im dramatischen Bildungsgeschehen wird der Gestaltenreichtum der Welt sichtbar, ihre Widerspriichlichkeit wird
sinnbildlich offenbar und an Hand eines einzelnen Falles zu einer Losung gebracht. Dieses Ereignis spricht den
inneren Sinn an und dringt ihn von einem bestimmten inneren Blickpunkt aus perspektivisch zu einem tieferen
Erfassen der Welt. Es macht ihm die Urphdnomene faBlich und 146t ihn durch den Wechsel und die Reziprozitit
der Perspektiven auch noch der Hintergriinde des FaBlichen infinitesimal inne werden.

7. Der dramatische Bildungsproze8 kann im Unterricht durch behiitende, unterstiitzende und gegenwirkende
MaBnahmen ausgelost, gesteuert und Gestaltet werden.

()

Dazu gehort, da3 der Unterricht sich auf das Wesentliche konzentriert, nach dem FaBlichen fahndet, seine pragnanten
Momente herausfindet, fortschreitend artikuliert, anschaut und begreift und seinen Gehalt handelnd vergegenwartigt
. Die Unterrichtshandlung kann in einem zusammenfassenden und gliedernden Schema, das von den Zentralmotiven
ausgeht, entworfen werden. Die dramaturgisch-didaktischen Vorleistungen der Konzentration auf das Wesentliche
, der Artikulation des Unterrichtsganges, der Veranschaulichung und Aktivierung haben indes lediglich den
Charakter potentieller Vorwegnahmen und kénnen nur im Bildungsgeschehen selbst wirksam vollzogen werden .

8. Fiir die Gestaltung des dramatischen Bildungsgeschehens im Unterricht bieten sich unterschiedliche Formen an.
Die Unterrichtshandlung kann eine geschlossene oder eine offene Tektonik erhalten. Die geschlossene Form ist
pyramidal aufgebaut. Bei ihr steigt die Unterrichtshandlung vom FuBpunkt der Einleitung iiber ein erregendes
Moment bis zu einem Hohepunkt, an dem die Peripetie eintritt, woraufhin die Handlung iiber ein Moment letzter
Spannung absinkt und in einer bildungswirksamen Losung einmiindet. Die Unterrichtshandlung nach diesem
Regeltypus ist in zwei gegensitzlichen Grundgestalten realisierbar. Das Unterrichtsgeschehen ist entweder so
angelegt, da3 eine Handlung des Lehrers (oder einer Schiilergruppe) es bis zum Hoéhepunkt vorantreibt, um dann
durch die Gegenhandlung der Klasse (oder einer anderen Schillergruppe) vollendet zu werden, oder es steigt durch
eine Gegenhandlung der Klasse (einer Schiilergruppe) auf und wird im Kulminationspunkt durch einen
Fithrungswechsel schwerpunktmdBig auf den Tridger der Haupthandlung (den Lehrer, eine andere Schiilergruppe)
verlagert, um durch ihn entschieden zu werden. In beiden Fillen verlduft das
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Unterrichtsgeschehen von Anfang an und in allen Phasen zielstrebig und folgerichtig aufeinen vorbestimmten
Ausgang zu. Seine Spannungen sind Uberraschungs - und Entscheidungsspannungen, seine Prinzipien die
Priformation, die didaktische Okonomie und die formale Geschlossenheit. Der tektonisch offene Typus des
Unterrichts ist nicht pyramidal aufgebaut. Erhebt zwar auch mit einer beunruhigenden Situation an. Erhatauch
erregende Momente, Hohepunkte und Umschlidge im Verlauf des Geschehens. Aber sein thematisches Motiv und
sein Ziel stehen anfangs noch nicht eindeutig fest. Er gewinnt erst wihrend des Fortgangs zunehmend an Einheit
und Richtungsbestimmtheit. Seine Handlung zielt nicht von vornherein aufeine Entscheidung, sondern ist eine
Entwicklungs- und Aufhellungshandlung. Seine Spannungen sind Erwartungs- und Geheimnisspannungen, seine
Prinzipien die Epigenese, die Assimilation, der Ausgriff und die fortschreitende Integration.

Das dramatische Bildungsgeschehen vollzieht sich in und zwischen Personen. Es wird von rollenmifBig
figurierenden Potenzen getragen, die innerhalb der Beteiligten nach MaBgabe der Zentralmotive hervortreten und
spezifisch charakterisiert werden. Im sozial représentierten dramatischen Bildungsgeschehen des Unterrichts
konnen Lehrerund Schiller sich indie Rollen teilen und als determinierte Tréger der Handlung fungieren . Dabei
werden die rollenméBig verschiedenen Aktionen der dezidierten Handlungstrager nicht nur interpersonell,
sondern gleichermaBlen auch in allen Beteiligten intrapersonell aufeinander bezogen und miteinander
verflochten.

(O]

10. Das dramatische Bildungsgeschehen bedarf wesentlich des Mittels der Sprache. Es ist urspriinglich auf
gesprachsweises Handeln angewiesen. Die Sprache ist dabei, einschlieBlich der Mimik und Gebérde, ein
Instrument nicht nur zur Mitteilung von Sachverhalten, sondern auch zur Auslosung von Vorgéingen. Der
Unterricht kann sogar Handlung ganz in Form des Gespréchs sein. Mit Recht wurde daher immer wieder das
dramatisch angelegte und dialogisch strukturierte didaktische Gesprich als ein Prototyp des Unterrichts
angesehen .

Quelle: Gottfried Hausmann: Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts, Heidelberg: Quelle&Meyer 1959, S.
144ft.

Arbeitsanregung: Lesen Sie - insbesondere wenn Sie Deutsch als Fach haben - Lessings "Hamburgische
Dramaturgie" oder Bertold Brechts Theatertheorie (Verfremdungseffekt) im Hinblick auf didaktische Bezuge.
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M3

Didaktische Prinzipien (Unterrichtsprinzipien)
Verwendung

Wer einen Lehrer fragt, warum er dieses oder jenes tut, erhdlt in der Regel eine rasche und
sichere Antwort mit einer anscheinend bereitliegenden Begriindung.

Filme und Bilder bietet der Lehrer dar, weil der Unterricht »anschaulich« sein miisse. Ergebnisse fiihrt er nicht
fertig vor, sondern 148t sie von den Schiilern erarbeiten, weil diese »selbsttéitig« sein sollen. Zugleich ist er aber
besorgt, daf} dies zu lange dauere und sein Unterricht nicht mehr »6konomisch« oder »effizient« ware. Er 1af3t
sich einen interessanten Stundenanfang einfallen, um die Schiiler zu »motivieren«, doch will er den Stoff nicht
nur mit Zusatzmotiven anziehend machen, sondern der Stunde eine einheitliche, moglichst originale

»Gestaltung« verleihen. Er weil}, da8 eine noch so interessante Erstbegegnung nicht geniigt, und bemiiht sich daher
um »Erfolgssicherung«. Er beklagt an dem einen Lehrplanthema, dafl es nicht »lebensnah«, und an dem anderen,
dal es nicht »kindgemdB« sei. Dann wieder bemingelt er an einer Darstellung im Lehrbuch, sie sei nicht
»sachgerecht« oder »wissenschaftsorientiert«. Ein andermal will er iiber den bloBen Sach- zum Wertgehalt
vordringen, weil der Unterricht doch »erziehend« sein miisse. Um der »Konzentration« der Inhalte willen sucht
er zu einem Sachthema ein passendes Lesestiick oder Rechenbeispiel. Er 146t die Schiiler in Gruppen arbeiten, um
»soziales Lernen<< zu fordern, dann wieder einzeln um ihrer »Selbstidndigkeit« willen usf.

Immer beruft sich der Lehrer auf allgemeine Forderungen, deren Geltung er unterstellt, ja
unterstellen muf3; denn ohne solchen Riickbezug wire sein Tun letztlich sinnlos. Woher nihme
er aber die Kriterien fiir dessen Sinnhaftigkeit, wenn nicht aus dem allgemeinen Erkenntnisstand
seines Faches, der in solchen Kurzformeln gefalit ist? Er braucht

»Unterrichtsgrund sitze«, weil er im Drang der Geschéfte fiir ausfiihrliche Begriindungen gar
keine Zeit hat.

Funktion

Grundsdtze sind relativ  allgemeine Aussagen, in knappster Form ausgedriickte
Handlungsanweisungen, deren tiefere Begriindung als bekannt vorausgesetzt wird und die
weitreichende, nicht notwendig absolute Geltung  fur bestimmte Handlungsbereiche
beanspruchen. Sie sind »in Gedanken und Sprache gefafite Forderungen von Gewissen und
Vernunft«, Voraussetzung, um in der Gemeinschaft »eine Ubereinstimmung der Willensrichtung
in wesentlichen Aufgabengebieten zu erzielen« (Hofmeyer 1988, 76).

Prinzipien sind flexibler als Regeln und weniger zwingend als Gesetze, sie fordern ein
bewegliches Entscheiden gemél der Situation. Sie erlauben die begriindete Ausnahme, schlieBen
aber die bloBe Willkiir aus, lassen nicht zu, daB3 eindeutig Falsches getan werde. Sie sind somit
Voraussetzung fur professionelles Urteilsvermdgen und verantwortliches berufliches handeln.

Der Lehrer darf sich »prinzipielle« Uberlegungen schon deswegen nicht ersparen, weil er
auch dann nach allgemeinen Annahmen handeln wiirde, wenn er diese nicht oder
unzureichend reflektiert hatte. Menschliches handeln ist wesensgeméf von inpliziter oder
expliziter » Theorie« geleitet, nur eben hiufig von ungepriifter, halbwahrer, falscher (vgl.
3.1.2; Lit. Calderhead 1987; Dann 1989; 1989a).

Auch bekannte Unterrichtsgrundsdtze miissen immer wieder auf ihren Sinn und ihre Giiltigkeit
gepriift werden.

Warum soll der Unterricht anschaulich sein? Das kann das Fernsehen doch viel besser! Inwiefern soll ein Arbeitsblatt
»Okonomisch« sein, wenn mit ihm zwar Zeit gespart, aber weniger behalten wird? Warum soll de Lehrer die
Schiiler »motivieren«, ist das nicht ihre eigene Sache? Und wenn, gilt es flir achtjdhrige Grundschulkinder in
gleichem Mafle wie fiir zwanzigjdhrige Studenten? Warum soll Unterricht »lebensnah«
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sein, ist das sogenannte Leben etwas so Vorbildliches? Ist »Erziehung« nicht eine eigene Aufgabe neben dem
Unterricht? usw.

Solche Fragen muBl der Lehrer irgendwann einmal durchdacht haben. Er kann die
Kurzformeln nur dann richtig anwenden, wenn er um die »Begriindung des Begriindenden«
weil}, wenn er sie also nicht nur kennt, sondern verstanden hat.

Systematischer Ort

Auf »Unterrichtsgrundsitze« oder —fur uns hinfort synonym — »Unterrichtsprinzipien « beruft
man sich so hdufig, dafl ihre Behandlung ein zentrales Thema der Didaktik sein miif3te, daf3
diese in einer Prinzipienlehre geradezu ihr Fundament zu suchen hitte. Gleichwohl wird
dieses Gebiet in der Unterrichtstheorie eher sparlich behandelt. Zwar verweist man immer
wieder auf dieses oder jenes »Prinzip«, aber die systematische Behandlung bleibt oft
unzureichend. Auch amtliche Lehrplédne enthalten Angaben {iber Unterrichtsgrundsétze, die
aber oft wenig »grundsitzlich « abgehandelt werden. In den siebziger Jahren wurde das
Problem nur selten thematisiert, in jiingeren pddagogischen Lexika kommt das Stichwort
kaum vor. Ein bloBes Ausklammern ist aber keine Losung.

Quelle: Hans Glockel: Vom Unterricht. Lehrbuch der Allgemeinen Didaktik, Bad Heilbrunn:
Klinkhardt 1990,S.273-275

Arbeitsanregung:
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M 4

Praxis als kommunikatives Handeln

Handeln heifit in der Tradition der europidischen Philosophie Praxis. Von Aristoteles iiber
Thomas von Aquin und Kant bis in die gegenwartige Philosophie findet man das Nachdenken
tiber die Besonderheit menschlicher Praxis im Unterschied zu Theorie und Technik. Theorie
bedeutet in der alten Philosophie die Anschauung des Seins mit dem Ziel, die Wahrheit zu
finden. Die Neuzeit versteht darunter eher die reine Wissenschaft, die das Ziel hat, Ge-
setzméaBigkeiten des Seienden zu finden. Technik, in der antiken Philosophie Poiesis genannt,
heiflt das Herstellen von Gegenstanden, von Werkzeugen und Kunstwerken ... Praxis heif3t
dagegen die tdtige Lebensfilhrung der Menschen im Umgang miteinander und die
Bewiltigung der dabei auftretenden Probleme. Praxis ist weder reines Erkennen noch
Herstellen von Dingen, sondern kommunikatives Handeln."

Die Differenz von Theorie und Praxis gilt als Bedingung der Moglichkeit politischen
Handelns und menschlicher Freiheit. In der Aristotelischen Theorietradition werden
analytisch Praxis von Theorie sowie von purer Technik unterschieden: "Alle Praxis enthélt
Elemente von Theorie, und wir versuchen, diese zu steigern, um Praxis zu verbessern (z. B. in
Handlungswissenschaften wie Pddagogik oder Politikwissenschaft). Solche Theorie einer
Praxis kann jedoch auch Praxis verfehlen, sie kann 'unpraktisch' werden. Sie kann auch dem
Fehler verfallen, alle Praxis auf Theorie zuriickfiihren zu wollen." Praxis ist ferner auf
Technik und auf zweckrationale Organisation angewiesen. "Auch hier droht jedoch die
Gefahr, Praxis auf Technik zuriickfithren zu wollen, kommunikatives Handeln durch Machen
zuersetzen." (ebd.)

Quelle: Bernhard Sutor: Politische Bildung als Praxis. Grundziige eines didaktischen
Konzepts, Schwalbach: Wochenschau 1992, S.5.

Arbeitsanregung:
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M 5

Kommunikatives Handeln

In der Einleitung und der ersten Zwischenbetrachtung entwickelt Habermas den Grundbegriff des
kommunikativen Handelns. Dieser mul3 zundchst von anderen Handlungsbegriffen abgegrenzt werden.
Habermas verwendet dabei ein im philosophischen Diskurs iibliches Verfahren des Begriffsaufbaus, bei
dem sich von Stufe zu Stufe die Leistungsfihigkeit und Erklarungskraft eines Begriffs erhoht:

- Teleologisches (zielgerichtetes) Handeln zielt auf Verwirklichung eines Zwecks. Als strategisches
Handeln liegt es heute den entscheidungs- und spieltheoretischen Ansitzen in Okonomie, Soziologie
und Sozialpsychologie zugrunde.

- Normatives Handeln bezieht sich auf Gruppen, die ihr Handeln an gemeinsamen Werten orientieren.
Die Normbefolgung wird von allen Mitgliedern erwartet. Dieses Modell liegt der heutigen
Rollentheorie zugrunde.

- Dramaturgisches Handeln bezieht sich auf die Selbstprisentation vor einem Publikum.
Wissenschaftlich systematisch wird es bisher nicht verwendet.

- Kommunikatives Handeln schlieBlich bezieht sich auf die sprachliche Verstindigung zwischen sprach-
und handlungsfdhigen Subjekten. Wissenschaftlich verwendet wird es im sogenannten symbolischen
Interaktionismus

Handlungsart Geltungsanspruch Weltbezug
theologische Wahrheit objektive

Handeln Welt

normatives Richtigkeit soziale

Handeln Welt

dramaturgisches Aufrichtigkeit subjektive

Handeln Welt

kommunikatives Versténdigung reflexiver Bezug
Handeln auf alle drei »Welten«

Die drei Geltungsanspriiche Wahrheit, Richtigkeit und Wahrhaftigkeit nennt Habermas rational, weil
sie verlangen, jedem Gesprichspartner zumindest bis zu ihrer Priifung zu unterstellen, dafl er verniinftig
handelt.

Quelle: Vgl. Walter Reese-Schifer: Jirgen Habermas, Frankfurt/New York: Campus 1994, S. 271f.

Arbeitsanregung :
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M 6 - Klassenlehrplan (Auszug aus einem Klassenbuch)

Wochenubersicht Uber den Unterricht in einer 9.Klasse
eines Gymnasiums
(Klassenbucheintragungen)

Wochentag | Stunde Fach notierte Inhalte (Originalton)
Montag 1. Latein Lektion 5e z.T.
2. Deutsch tabell. Lebenslauf, Praktikumsberichte
Englisch The winds are singing freedom
4. Mathematik Gleichseit. Dreieck
5. Wahlpflicht (keine Eintragung)
6. "
Dienstag 1. Wahlpflicht (keine Eintragung)
2. Englisch Poem IRA Victim
3. Ethik/ Reli (keine Eintragung)
4- w "
5. Deutsch Klassengeschifte
6. Biologie Thrombocyten
7. Latein Hausaufgabenbespr.
Mittwoch 1. Latein Lektion 5e zuende-
2. Mathematik U: Pythagoras (Gleiches Dr.)
3. Deutsch Lebenslauf, Praktikumsberichte
4. Sozialkunde Internationale Sicherungssysteme
5. Kunst Materialkunde
6. Kunst Them. Hinde, Kleister, Papier
Donnerstag 1. Mathematik Raumdiag. Wiirfel/ Qu
2. Chemie polare Atombdg.
3. Geschichte (keine Eintragung)
4. Englisch workbook exercises
5. Sport (keine Eintragung)
6. Sport "
Freitag 1. Latein f.a.
2. Geschichte Industrialisierung
3. Biologie Thrombocyten
4. Chemie Elektromegativitit
5. Mathematik Pyramide
6. Sozialkunde Internationale Biindnissysteme

Quelle: Klaus Moegling (privat)

Arbeitsanregung: Machen Sie eine eigene explorative Erhebung der faktischen
Klassenlehrpldne (Klassenbiicher) in Sozialkunde.

Beachten Sie bei der Kritik des Beispiels: Jeder Lernproze hat einen objektiven und einen
subjektiven Zeittakt (Eigenzeit). Auch im Projektunterricht oder om "offenen Unterricht" ist
der Rhythmus der 45-Minuten-Stunde nur durch einen anderen Rhythmus ersetzt. Und:
Thematische Abwechslung beim Lernen kann auch eine sinnvolle Lernstrategie sein (vgl. das
sog. Uber-Lernen vor Klausuren).
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M 7 -Burgermodell: Der ideale Zuschauer?

"Denn was mull der ideale Zuschauer eines FuBballspiels mitbringen? Will er Freude am
Geschehen auf dem Rasen haben, so mu3 er zundchst Kenntnis der Regeln besitzen. Er muf3
wissen, worum es geht. Er mufl um die Kunst wissen, wie man einen Ball vorbeispielt, wie
den Sieg erringen kann. Dabei ist durchaus nicht Voraussetzung fiir ein befriedigendes Verfolgen
des Spielverlaufs, dal man selbst wie ein kleiner Herberger in der Lage ist, im vorhinein zu
wissen, was dieser oder jener Spieler jetzt tun miifite. Aber wenn ein besonders gelungener Schuf3
gefallen ist, dann muf} er in der Lage sein, zu wiirdigen, was die Konner, die Aktiven, gerade
vollbracht haben. Wer Konner und Stiimper nicht voneinander unterscheiden kann, der ist bei
einem guten FuBlballspiel fehl am Platz. Aber nicht allein die Einsicht in die Kunst, in Regel
und Beherrschung der Technik, macht einen guten Zuschauer aus, sondern dariiber hinaus muf}
er fahig sein, sich zu freuen, sich zu drgern, sich begeistern, klatschen und enttduscht oder emport
pfeifen zu konnen. Der bloBe Kenner ohne Fihigkeit zur Leidenschaft wird ein Fremdling auf
der Tribiine sein gleich dem, der schreit, wenn es nichts zu schreien gibt. -Nun ist Politik
wahrlich kein Spiel ... Mir scheint ndmlich, dal vorn politischen Menschen - transponiert in die
hohen Dinge, die hier 'im Spiel' sind — strukturell das Gleiche verlangt werden mufl wie vom
rechten Zuschauer. Er muB3, soll der verbreiteten politischen Apathie entgegengewirkt werden,
zumindest soviel Wissen von den Zu- sammenhéngen politischen Lebens besitzen, dall er diese
Welt nicht als eine fremde, seiner Einsicht entzogene betrachtet. Der Sinn dieses Wissens ist
nicht Vermittlung von techne, sondern Ermdglichung jener 'cognitiven' Freiheit, die die
Entfremdung zumindest zum Teil authebt."

Quelle: Wilhelm Hennis. Das Modell des Biirgers. In: GSE 1957, S. 330-340, hier S. 337.2
Arbeitsanregung:

2 Kurt Sontheimer: Politische Bildung zwischen Utopie und Verfassungswirklichkeit. In: ZfP 1963, S. 167-180
kritisiert ebenfalls die Vorstellung: "Tua res agitur: es geht in der Politik um Deine ureigensten Angelegenheiten.
Niemandem ist es erlaubt, sich der Politik zu entschlagen. Desertion aus der Politik gilt als fast so verbrecherisch
wie die Desertion von der kdmpfenden Truppe. 'Du bist der Staat' lautet die simple Formel." (S. 173) Aber: "Der
normale Mensch aller normalen Zeiten ist ein durchaus unpolitischer Mensch ... Diejenigen, die politische Bildung
vermitteln, sollen gebildet genug sein, von ihren Bemiithungen nicht allzuviel zu erwarten ... Eine bescheidenere,
niichternere Sicht der Moglichkeiten politischer Bildung in unserem Staat scheint mit geboten ... Es konnte sich
herausstellen, dafl das Wenige, was politische Bildung auf die Dauer bewirken kann, dann in Wahrheit viel gewesen
ist." (S. 180) Vgl. als partizipatorisches Biirgermodell das Vorwort zu der klassischen Untersuchung von Jiirgen
Habermas/Ludwig von Friedeburg/Christoph Oehler/Jiirgen Weltz: Student und Politik, Neuwied 1961.



band2-12.doc Seite 15von 69 |\/| 8

M8

Beutelsbacher Konsens (B.K.) - Gemeinsamer Nenner in der Politischen
Bildung

In dem kleinen Ort Beutelsbach trafen sich 1977 die Experten fiir Politische Bildung zu einer
historischen Tagung. Die Landeszentrale fiir politische Bildung Baden-Wiirttemberg hatte die
Vertreter der unterschiedlichen Positionen eingeladen.

Erstmals seit der Zeit der groen politischen und fachwissenschaftlichen Auseinandersetzungen
fanden sie sich zur Klarstellung von Positionen und zur Erkundung von Konsensmoglichkeiten
zusammen. Hans-Georg Wehling formulierte im Nachhinein drei Grundprinzipien, die als
»Beutelsbacher Konsens« bekannt geworden sind. Grundlage waren die eingereichten und
vorgetragenen Positionspapiere. Der »Beutelsbacher Konsens« ist heute noch eine anerkannte
Ubereinkunft fiir die Politische Bildung und dient als Orientierung fiir die Gestaltung des
Unterrichts. Der Autor Hans-Georg Wehling ist auch Mitglied der Initiativgruppe des
»Darmstidter Appells«.

Die drei Grundprinzipien:

1. Uberwiiltigungsverbot. Es ist nicht erlaubt, den Schiiler - mit weichen Mitteln auch immer
—1im Sinne erwiinschter Meinungen zu iiberrumpeln und damit an der Gewinnung eines
selbstdandigen Urteils zu hindern.

2. Was in Wissenschaft und Politik kontrovers ist, mu3 auch im Unterricht kontrovers
erscheinen. Diese Forderung ist mit der vorgenannten aufs engste verkniipft, denn wenn
unterschiedliche Standpunkte unter den Tisch fallen, Optionen unterschlagen werden,
Alternativen unerortert bleiben, ist der Weg zur Indoktrination beschnitten.

3. Der Schiiler muf} in die Lage versetzt werden, eine politische Situation und seine eigene
Interessenlage zu analysieren, sowie nach Mitteln und Wegen zu suchen, die vorgefundene
politische Lage im Sinne seiner Interessen zu beeinflussen.

Quelle: Schader Stiftung: Dialog, Sondernummer Dezember 1995, S.10

Arbeitsanregung: Der B.K. st hervorragend zur kriteriengeleiteten = Analyse von
Unterrichtsstunden geeignet. Wenden Sie den B.K. bei Unterrichtshospitationen an!
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Kognitive und affektive Lernzieltaxonomie

Taxonomie von Lernzielen im affektiven Bereich (gekiirzt nach Krathwohl/Bloom/Masia 1964)

1 11 Kenntnisnahme eines Wertes
Beachtung 12 Aufnahmebereitschaft
13 Gerichte, selektive Aufmerksamkeit
2 21 Einwilligung zum Reagieren
Reagieren 22 Bereitschaft zum Reagieren
23 Befriedigung beim Reagieren
3 31 Annahme eines Wertes
Werten 32 Bevorzugung eines Wertes
33 Bindung an einen Wert
4 41 Konzeptbildung fur einen Wert
Weltordnung |42 Errichtung eines Wertsystems
5 51 Verallgemeinerung des Wertsystems
Bestimmtsein | 52 Bildung eine Weltanschauung
durch Werte

Affektive Taxonomie

M 9

Auch die von David R. KRATHWOHL und Mitarbeitern ausgearbeitete Taxonomie von Lernzielen im affektiven
Bereich zeigt eine hierarchische Ordnung. Klassifikationsgesichtspunkt ist hier die Internalisation (Verinnerlichung)
von Werten. Im Verlaufe dieses Vorganges wird der Lernende auf Phdnomene aufmerksam, reagiert auf sie, wertet
sie und konzeptualisiert sie; er organisiert seine Werte zu einem Wertkomplex, der allméhlich seinen Lebensstil
charakterisiert. Unter Riickgriff auf andere in der Psychologie gebrduchliche Termini kdnnte auch von Interesse,
Wertschdtzung, Einstellungen bis hin zur Habit-Bildung (Gewohnheit, Anpassung) gesprochen werden .

Beispielzudem Ziel » Lesen guter Biicher« (MESSNER/POSCH):

1.1 Der Schiiler hort den Ausfithrungen des Lehrers iiber gute und schlechte Biicher zu.

1.2 Der Schiiler hort sich an, was in einer Fernsehsendung {iber neue Jugendbiicher gesagt wird.

1.3 Der Schiiler interessiert sich fiir Biicher von Jugendschriftstellern, die der Lehrer positiv erwihnt hat.

2.1 Der Schiiler liest ein Buch, weil es ihm der Lehrer empfohlen hat.

2.2 Der Schiiler schmokert in der Schiilerbibliothek.

2.3 Der Schiiler findet an Biichern des »Buchklubs der Jugend« Freude.

3.1 Der Schiiler liest mit zunehmendem Interesse gute Biicher.

3.2 Der Schiiler zicht gute Biicher anderen von ihm gebilligten Werten vor (z.B. Sport, Musik).

3.3 Der Schiiler versucht, seine Kameraden dazu zu bringen, ein Buch zu lesen, das er fiir gut findet.

4.1 Der Schiiler spricht dariiber, warum eine Erzdhlung von R.L. Stevenson wertvoller ist als ein
Groschenroman .

4.2 Das Lesen guter Biicher wird vom Schiiler als ein wesentlicher Wert im Leben angesehen.

5 (Diese Kategorie entfdllt, weil mit der Kategorie 4. bereits das komplexeste Verhalten erfaft ist, das dem

Ziel »Lesen guter Biichern entspricht.)

Die Erreichung effektiver Lernziele kann nur in wenigen Fillen in der Schule selbst kontrolliert werden. Daher
werden sie meist nur vage angegeben (achten, lieben, Ehrfurcht haben) oder iibergangen. Die — im Original
selbstverstdandlich noch weiter aufgegliederte — affektive Taxonomie erinnert uns daran, daf} letztlich jeder
Unterricht aufjene Bewédhrung in einer Lebenssituation abheben muf3, die in den emotionalen Tiefenschichten
verankert ist.
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Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich (gekiirzt nach Bloom 1956)

1 11 Kenntnis konkreter Einzelheiten (Worter, Symbole, Ereignisse, Orte, Personen)
Wissen 12 formales Wissen (Methoden, Konventionen, Kriterien, Klassifikationen)
13 Abstraktes Wissen (Gesetze, Theorien)
2 21  Ubersetzen in eine andere Sprache oder Form
Verstehen 22 Interpretieren (Erkldren oder Zusammenfassen einer Mitteilung)
23 Extrapolieren (Ableitung von Folgerungen)
3 Anwendung von allgemeinen Sétzen im Einzelfall
Anwendung
4 41  Analyse von Elementen
Analyse 42 Analyse von Bezichungen
43 Analyse von Prinzipien
5 51 Synthese einer einzelnen konkreten Ganzheit
Synthese 52 Synthese einer komplexen konkreten Ganzheit
53 Synthese einer komplexen abstrakten Ganzheit
6 61 Beurteilung nach innerer Evidenz
Bewertung 62 Beurteilung nach dufleren Kriterien

Kognitive Taxonomie

Unter Lernzieltaxonomie versteht man die hierarchische Ordnung aller Lernziele innerhalb eines bestimmten
Lernbereiches. Ordnungsgesichtspunkt bei der von Benjamin S. Bloom und Mitarbeitern erstellten kognitiven
Taxonomie ist die Komplexitit. Die Lernziele einer bestimmten Hauptklasse bauen auf die Lernziele der
vorhergehenden Klassen auf, und eine bestimmte einfache Verhaltensweise aus einer niederen Klasse integriert
sich mit einer anderen ebenso einfachen Verhaltensweise zu einem komplexeren Verhalten einer hoheren Klasse.
So stellt der Ordnungsgesichtspunkt der Komplexitit zugleich eine Ordnung nach der Schwierigkeit des
Lernzieles dar.

Beispiele aus dem Fach Geografie und Wirtschaftskunde (MESSNER/POSCH):

1. Der Schiiler kennt die Bedeutung der Ausdriicke »Halbinsel« und »Lagune«.

2. Der Schiiler kann den Inhalt des Abschnittes »ltalien« in seinem Geografiebuch mit eigenen Worten
wiedergeben.

3. Der Schiiler kann erkldren, warum bei Ravenna das Land jéhrlich ca. 1 m ins Meer wichst.

4. Der Schiiler kann in einem Film iiber die Automobilindustrie Italiens Tatsachen von Einschitzungen,
Folgerungen und Meinungen unterscheiden.

5. Der Schiiler stellt mit Hilfe des Atlasses eine Ferienreise nach Italien zusammen.

6.  Der Schiiler kann Behauptungen iiber die wirtschaftliche Lage Italiens kritisch bewerten.

Es zeigt sich hier, da Taxonomien Hilfe leisten konnen bei der Auffindung und Formulierung von Priifungsaufgaben

zur Kontrolle des Unterrichtserfolges. Einschrinkend muf3 aber nochmals betont werden, daB sich das Unterrichts

geschehen durch diese Zielbestimmung und Kontrolle nicht voll erfassen 146t, da sich nicht alle geistigen

Lernprozesse in beobachtbarem Verhalten duflern (behavioristisches Millverstindnis!).

Auflerdem enthdlt nach MESSNER/POSCH das isolierte Auftreten einer breit gefdcherten Kategorie »Wissen« die
Gefahr, sich damit zu begniigen, Kenntnisse um ihrer selbst willen, also unabhdngig von den Fahigkeiten, deren
inhaltliche Komponente sie bilden, anzustreben und abzufragen. Sie sind lediglich der »statische« Aspekt komplexen
kognitiver Strukturen.

Endlich liefert die kognitive Taxonomie auch keine Kriterien fiir die Entscheidung iiber die thematische
Vollstandigkeit und fiir die Beurteilung der Winschbarkeit von Lernzielen. Hierzu sind gesonderte
Legitimationsverfahren notwendig.

Quelle: Wolfgang Memmert: Didaktik in Grafiken und Tabellen, Bad Heilbrunn : Klinkhardt 3/1983, S.24-27.

Arbeitsanregung:
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Empathie und Theorie in der politischen Bildung

Gegen falsche Alternativen: Empathie und Theorie in der politischen Bildung

Betroffenheit, Mitflihlen, Empathie sind — sobald man den engsten Bereich intimer und
personlicher Erfahrung verld3t — stets auch eine Angelegenheit des Wissens, der Fakten, der
Information Sie brauchen das Wissen {liber die Dinge, und sie brauchen Ordnung in der Flut
halber, wahrer, falscher Informationen, sie brauchen — schwer genug — auch da intellektuelle
Einsicht und theoretischen Zugriff, wo die Informationsquellen absichtsvoll abgeschnitten
werden. Am Ende des zweiten Jahrtausends ist angesichts einer bedrohlich komplizierten
Welt Empathie ohne ordnende Theorie und umfangreiches Wissen gar nicht mehr oder nur als
fehlgeleitete, zumindest manipulierbare moglich. Der fast schon vergessene Golfkrieg kann
als Exempel dienen. Die Erkldrungen der Militirs und der Politiker sperrten damals ebenso
wie die Medien (weitgehend zumindest) die Realitit des Krieges aus. Anders als die
martialischen Spriiche Saddam Husseins hatten sich Kriegspropaganda und -berichterstattung
in Europa und USA auch in ihrer Sprache des ganz und gar Alltidglichen, Normalen,
gewissermallen Wertfreien bedient, um das Grauen zu vertuschen. Die Meldungen des
zigtausendfachen Todes ndherten sich — um einen modischen pddagogischen Begriff zu
gebrauchen — alltagsnah und quasi lebensweltlich: Der Krieg — vor seinem Ausbruch eine

,militirische Option" genannt, ehe er dann zur , militdrischen Operation" wurde - vollzog
sich ,,antiseptisch", mit ,,chirurgischen Eingriffen", das Ziel des Feindes wurde mit Raketen
und Bomben ,,bedient" und war es nicht gleich zerstort, so fand ,.ein zweiter Besuch" statt.
Der ,,saubere" Krieg mit seinen ,,intelligenten" Bomben (was fUr ein Urteil iiber menschliche
Intelligenz!), suchte den Feind ,,aufzuweichen", zu ,zerstreuen" und zu ,zerreiben". Die
Jungs ,,machten ihren Job", und Tote waren dabei nur ein ,,Nebenschaden". Die Zustimmung
der Massen zu diesem Goltkrieg war nur  aufrechtzuerhalten durch  Distanz,
Nichtwahrnehmen, durch die Verhinderung von Phantasie und Einfiihlung. Sie war nur
aufrechtzuerhalten durch die perfekte und geplante Entkoppelung von Tat und Opfer, und
gerade deswegen waren die Friedensdemonstrationen damals fiir viele Politiker wirklich
storend und é&rgerlich, obwohl sie doch am Fortgang des Krieges nie etwas @ndern konnten.
(Damals iibrigens waren die Medien — anders als heute —beherrscht von der Klage iiber eine
allzu pazifistische Jugend!) Gerade deswegen hatten der Moralismus, die Rigorositdt der
Friedensbewegung, mit denen sie den Blick auf Opfer und Folgen lenkte, eine eminent
politische Bedeutung, gerade in Anbetracht der sogenannten jiingeren deutschen Geschichte
und ihrer Verbrechen.

Zygmunt Bauman hat vor einiger Zeit noch einmal auf den Zusammenhang von Holocaust
und Theorie und Entwicklun g der Moderne hingewiesen: Zentral fiir ihn ist die These von der
sozialen Produktion moralischer Indifferenz in der Modeme, der Suspendierung der Moral
durch eine zunehmende physische wie psychische Distanz zwischen Handlungen und ihren
Folgen. Moralische Indifferenz, die gesellschaftlich produzierte Entkoppelung von
Verantwortung und Handlung und — damit verbunden — die Unsichtbarkeit der Opfer, seien
typisch fiir politische Modernisierungsstrategien, die unter bestimmten Konstellationen auch
dem Genozid den Weg bereiten konnten.

Zur Aufrechterhaltung der Utopie einer friedensfahigen Gesellschaft, die ohne die Utopie
einer sozial gerechten Gesellschaft nicht zu denken ist, bedarf es eines durch politische
Analyse und Reflexion geleiteten politischen Handelns, in dem die Ebene des Erleidens, die
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Erfahrung der potentiellen Opfer politischer Entschliisse, enthalten und mitreflektiert sein
miissen. Diese Utopie bedarf der Moral und Politik, der Rationalitit und Empathie
gleichermallen, oder besser: eine sich ihrer Folgen bewuBte Erkenntnisfdhigkeit. Sie braucht
sensible Eigen- und Fremdwahrnehmung, (Mit-)Gefiihl und durchschauendes Wissen, eben Kopf
und Bauch.

Die Erfahrungen des deutschen Faschismus und des Zweiten Weltkrieges, die unaufgebbare
Forderung, die seitdem in der Welt ist, da} sich Auschwitz und Hiroshima nicht wiederholen,
verlangen als Konsequenz fiir die politische Bildung, daf} sich reflexive politische Kompetenz
einerseits und die Unmittelbarkeit der Erfahrung und des Erfahrbaren andererseits im Prozel3
der politischen Meinungsbildung und in den Strategien politischen Handelns verbinden. Viele
Angebote der politischen Bildung aber gleichen heute eher einem gruppendynamischen
Workshop als Veranstaltungen, in denen sich Bildung durch Einsicht, Verstindnis, Erkenntnis
und nicht zuletzt (wenn das auch von scheinprogressiven politischen Bildnern fast schon
diffamiert wird) durch Aneignung von Wissen vollzieht. Thematisch dominiert nicht selten das
unmittelbar Erfahrbare, das Uberschaubare. Das Nahe wird entdeckt und das Feme verdriingt.
Das leistet in der politischen Bildung einem geféhrlichen Individualismus und Subjektivismus
Vorschub, der die Konflikte der Welt auf solche des individuellen Lebens reduziert. Das
didaktisch durchaus sinnvolle Prinzip der Lebensweltorientierung gerdt zur lebensweltlichen
Falle, in der sich der wohlmeinende Bildungsimpetus verfiangt.

Kopfarbeit, Wissenslernen und Wissensvermittlung sind zentrale Aufgaben politischer
Bildung, um politischen Verdummungsstrategien und geschichtlicher Desinformation — sie
schrianken die Entfaltung des Menschen ein, schiddigen ihn an Leib und Seele, an Kopf und
Bauch —entgegenzuwirken . Aber politische Erkenntnis wie auch rationale politische Analyse,
die beide auf Abstraktion nichtverzichten konnen, miissen einhergehen mit der Sensibilitét fur
Folgen und Opfer politischer Handlungen , kriegerischer allemal; sie miissen den
Zusammenhang von Handlung, Folgen und Opfern offenlegen und der Entkoppelung von
Verantwortung und Handeln wehren . Politische Bildung fordert die Synthese des
Abstrahierens und kiihlen Analysierens mit der Empathie fiir die Opfer und mit der Phantasie,
die sich die Folgen 'einer Politik stets vergegenwirtigt, in der selbst die Zerstorung der
Gattung als Normalitit, wenn auch als Extremfall des Normalen, erscheint.

Quelle: Ahlheim, Klaus: Kopf und Bauch. Argumente fur Wissensvermittlung und Erkenntnis
in der politischen bildung. Schriftenreihe der Hessischen Landeszentrale fiir politische Bildung,
Wiesbaden 1993.
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Lernburo
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Quelle: Skizze in Anlehnung an Meinert A. Meyer: Fremdsprachenwerkstdtten. In: Klaus

Halfpap (Hg.): Unterricht als integriertes Handlungslernen in kaufméinnischen Schulen, Bd. 2,
Dannstadt 1994, S. 40.

Arbeitsanregung:
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Community Education

Ziele, Inhalte und Methoden. Wéhrend das institutionalisierte Schulsystem den
,haturwiichsigen" Sozialisationsprozef fur effektivierungsbediirftig hélt und zu diesem
Zweck Sonderumwelten schafft und systematisch organisiert, lehnen Alternativen zur
Regelschule derartige Vorstellungen zumeist ab. Community Education votiert denn auch
konsequent fur die Riickfithrung des Lernens in die Lebenswelt. In der politischen
Zielperspektive versteht sich Community Education als ein Schritt zur Realisierung von
basisdemokratischer Partizipation und Chancengleichheit. Diese Forderungen sind nicht
voneinander zu trennen und markieren dennoch unterschiedliche Interessen und Motive fur
die Community Education. Als Konzept zur Erziehung des selbstbestimmungsfad higen,
handlungsbereiten und sozial verantwortlichen Gesellschaftsmitglieds (vgl. BALL/BALL
1973 ist Community Education durchaus jener kritischen (oder auch romantisierenden
Neuorientierung von Teilen des biirgerlichen Mittelstandes zuzuordnen, die generell im
Unbehagen an der Enteignung der subjektiven Lebensqualitét durch biirokratisch-indifferente
Versorgungs- und Verwaltungszentren zum Ausdruck kommt. Auf dem Hintergrund der
Erkenntnis des prinzipiellen Widerspruchs zwischen Regelschulerziechung und
Chancengleichheit wird Community Educationals Alternative zur kompensatorischen
Erziehung konzipiert. Schule erhélt einen neuen Sinn als Katalysator konkret-verdndernder
Selbsthilfeaktivititen von sozial und 6konomisch benachteiligten Gruppen (so der Ansatz des
britischen ,,Educational Priority Area"-Projekts EPA - vgl. HALSEY 1971) LEVIN (vgl.
1975) nimmt sogar an, daf erst dann, wenn die benachteiligten Gruppen selbst die
Verwaltung ,.ihrer" Schule iibernehmen, eine an den tatsdchlichen Bediirfnissen und
Interessen der Community orientierte Erziehung und damit wirkliche Chancengleichheit
sichergestellt ist. (Community Education und ,,Gemeindepsychiatrie"haben in diesem
Konzept eine gemeinsame Ausgangsbasis.)

Beide Komponenten der politischen Zielperspektive, also Partizipation und
Chancengleichheit, verbinden sich mit einer libereinstimmenden inhaltlichen Prioritét:
Gegenstand der organisierten Lernens ist ein relevante Ausschnitt aus der gemeinsamen
Lebenswelt aller Beteiligten. Wo die Regelschule das Alltagswissen der Lernenden als
StorgrofBe auszuschalten trachtet, liegt der Ansatzpunkt der Community Education. nur am
lebensweltlich relevanten Inhalt sind Selbstbestimmungsfahigkeit, Handlungsbereitschaft und
Sozialverantwortlichkeit mit subjektivem Sinn zu fiillen und gleichzeitig in alltdgliche Praxis
umzusetzen, nur so sind - den Bediirfnissen der Community entsprechend - Lebensqualitit zu
verbessern und Benachteiligungen abzubauen.

In der Regelschule lernen heifit im Medium der Normsprache rezipieren und reproduzieren,
Leistungswissen als Instrument des Zertifikaterwerbs akkumulieren. Community Education
bedeutet, verfiigbares Alltagswissen durch organisierte Erfahrung von Realsituationen gezielt
zu erweitern und qualitativ zu verdndern. Bewul3t lernende Teilnahme an der Wirklichkeit
setzt den Auszug aus dem Schulgebdude voraus. Community Education findet im
Anwaltsbiiro statt, auf dem Busbahnhof, im Sozialamt, auf dem Spielplatz - kurz: an den
Schauplitzen des Alltags (so beispielsweise das ,,Philadelphia Parkway Programm";vgl.
BREMER/ v. MOSCHZISKER 1974). Die Community-Schule versteht sich in vollem
Wortsinn als Schule der Community; die Probleme der Community sind die Relevanz-
Kriterien ihres ,,Curriculums", und ihr ,,Curriculm" versteht sich gleichzeitig als
Losungsbeitrag. Lernen in de Community-Schule heil3t aber nicht nur Lernen durch bewufte
Erfahrung der Alltagswirklichkeit, sondern auch Erfahrung durch handeln. Die ,,Projekte" der
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Community-Schule sind Aktionen zur Verbesserung der lokalen Lebensqualitit und eben
deshalb Projekte aller Betroffenen (worauf auch die deutsche Ubersetzung
,»Nachbarschaftsschul e" hinweisen soll). Die Community-Schule wird so zum kommunalen
Aktionszentrum (vgl. GOODLAD u.a. 1975)

Quelle: Enzyklopiadie Erziehungswissenschaft, Bd. 8, Stuttgart: Klett-Cotta 1995, S.410f.

Arbeitsanregung:
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Die Welle

Irgendetwas storte Ben Ross. Er wullte nicht genau, was es war, aber die Fragen der Schiiler nach
dem Geschichtskurs hatten etwas damit zu tun. Warum hatte er den Médchen und Jungen keine
prazisen Antworten auf ihre Fragen geben konnen? War das Verhalten der Mehrheit wiahrend der
Naziherrschaft wirklich sounerklérlich?

Ehe er am Nachmittag die Schule verliel, ging er noch in die Bibliothek und nahm einen Armvoll
Biicher mit nach Hause. Christy, seine Frau, wiirde am Abend mit Freunden Tennis spielen, also konnte
er lange ungestort seine Gedanken weiterverfolgen.

Jetzt, nachdem er einige Stunden gelesen hatte, wullte Ben, daf3 er die richtige Antwort nirgendwo in
Biichern finden konnte. Er fragte sich, ob es sich hier um etwas handelte, was die Historiker zwar
wullten, aber nicht mit Worten erkldren konnten. Konnte man es iiberhaupt nur an Ort und Stelle
richtig verstehen? Oder vielleicht dadurch, da3 man eine dhnliche Situation schuf?

Dieser Gedanke beschiftigte ihn. Vielleicht sollte er eine Stunde oder zwei auf ein Experiment verwenden
und den Schiilern ein Gefiihl dafiir geben, was es bedeutet haben mochte, in Nazi- Deutschland zu leben?
Wenn es ihm gelang, eine treffende Situation zu erfinden, konnte er damit die Schiiler wirklich weit
stirker beeindrucken als mit allem, was Biicher erkldren konnten. Es war je- denfalls einen Versuch
wert.

Christy Ross kam an diesem Abend erst nach elf Uhr heim. Sie hatte mit Freunden Tennis gespielt und
war dann mit ihnen zum Essen gegangen. Als sie heimkam, saf3 ihr Mann inmitten von Biichern am
Kiichentisch.

»Hausaufgaben?«

»Gewissermalien, ja«, antwoltete Ben, ohne von seinen Biichern aufzublicken.

Auf einem der Biicher entdeckte Christy ein leeres Glas und einen Teller mit den letzten Kriimeln von
einem Sandwich. »Wenigstens hast du noch daran gedacht, etwas zu essen«, sagte sie, wihrend sie den
Teller fortnahm.

Ihr Mann antwortete nicht. Er war noch immer ganz in sein Buch versunken.

»lch wette, du brennst darauf, zu erfahren, wie hoch ich Betty Lewis heute geschlagen habe«, sagte sie
neckend. Ben blickte auf. »Was sagst du?«

»lch habe gesagt, dafl ich Betty Lewis heute geschlagen habe.«

Ihr Mann sah vollig verstidndnislos drein. Seine Frau lachte. »Betty Lewis! Du weilit doch, die Betty,
gegen die ich noch nie mehr als zwei Spiele in einem Satz gewonnen habe. Heute habe ich sie geschlagen.
In zwei Sidtzen. Sechs zu vier und sieben zu fiinf.«

»Sehr gut«, sagte er und las weiter.

Ein anderer wire durch seine offenbare Unhoflichkeit vielleicht verletzt gewesen; Christy war es nicht.
Sie wuBte, daB Ben zu den Menschen gehorte, die ganz und gar in einer Sache versinken konnen, so
sehr, dal} sie vergessen, dal es noch etwas anderes auf der Welt gibt.

Sie erinnerte sich noch sehr gut, wie er sich wihrend des Studiums fiir amerikanische Indianer zu
interessieren begann: Monate lang war er so sehr mit Indianern beschéftigt, daB er den Alltag vollig
vergall. An den Wochenenden besuchte er Reservate oder durchforschte alle moglichen Biichereien nach
staubigen Bénden. Er brachte sogar Indianer zum Essen mit heim und trug Mokassins! An manchen
Morgen fragte sich Christy, wann er in Kriegsbemalung erscheinen wiirde...

Aber so war Ben nun einmal. Einmal, wéihrend der Sommerferien, hatte sie ihm Bridge beigebracht,
und innerhalb eines Monats war er ein besserer Spieler als sie selbst geworden, der unabldssig darauf
bestand, in jeder freien Minute Bridge zu spielen. Seine Begeisterung liel3 erst nach, als er ein ortliches
Turnier gewonnen hatte und keine wiirdigen Gegner mehr finden konnte. Es war fast bedngstigend,
wie sehr er sich in jedes neue Abenteuer einlebte.

Seufzend betrachtete Christy die auf dem Tisch verstreuten Biicher. »Was ist es denn diesmal? Wieder
die Indianer? Astronomie? Die Verhaltensmuster der Morderwale?«

Als ihr Mann nicht antwortete, nahm sie einige der Biicher zur Hand. »Aufstieg und Fall des Dritten
Reiches? Die Hitler-Jugend?« Sie sah ihn fragend an. »Was hast du vor? Willst du eine Diktatorpriifung
bestehen 7«
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»Das finde ich nicht komisch«, antwortete Ben, ohne aufzublicken.

»Da hast du recht«, gab Christy zu.

Ben Ross lehnte sich zuriick und sah seine Frau an. »Einer meiner Schiiler hat mir heute eine Frage
gestellt, die ich nicht beantworten konnte«

»Was ist daran neu?« fragte Christy.

»lch glaube auch nicht, dal ich die Antwort bisher irgendwo aufgeschrieben gefunden habe«, erklarte
Ben. »Es ist vielleicht eine Antwort, die sie selbst aus Erfahrung finden miissen.«

Christy nickte. »Dann kann ich mir schon vorstellen was das heute fiir eine Nacht wird. Vergif3 aber
bitte nicht, dal du morgen ausgeschlafen genug sein mufit um einen ganzen Tag lang zu unterrichten.«
Ihr Mann nickte.»Ja,ja, ich weil3.«

Christy beugte sich iiber ihn und kiiite ihn auf die Stirn »Und versuch bitte, mich nicht zu wecken,
falls du heut nacht doch noch schlafen solltest.«

Am nichsten Morgen kamen die Schiiler so langsam und trige wie immer zum Unterricht. Manche
setzten sich, andere standen herum und redeten miteinander. Robert Billings stand am Fenster und
verknotete die Zugschniire der Gardinen. Wihrend er damit beschiftigt war, ging sein stindiger Quéler
Brad an ihm vorbei und schlug ihm auf den Riicken, womit er unauftillig einen Zettel mit der Aufschrift
»Tritt mich!« an Roberts Hemd befestigte.
Es schien eine ganz normale Geschichtsstunde zu werden, bis die Schiiler bemerkten, daf3 ihr Lehrer in
groflen Buchstaben an die Tafel geschrieben hatte:

MACHT DURCH DISZIPLIN
»Was soll denn das bedeuten?« fragte einer.
»Das werde ich euch erkldren, sobald ihr alle sitzt«, antwortete Ben Ross, und als alle Schiiler an ihren
Pléatzen saBlen, begann er:»Ich werde heute mit euch iiber Disziplin sprechen.«
Man vernahm allgemeines Stohnen. Es gab manche Lehrer, bei denen man vorher schon wuflte, dal3 ihr
Unterricht langweil ig sein wiirde, aber die meisten Schiiler erwarteten von Ben Ross' Geschichtsstunden
alles andere als langweilige Vortrige tiber Disziplin und solchen Kram.

Quelle: Morton Rhue: Die Welle. Bericht {iber einen Unterrichtsversuch, der zu weit ging, Ravensburg:
Otto Maier 1984, S. 29ff. (am.: The Wave, New York: Delacorte 1981, auch als Film).}

Arbeitsanregung:

* Die Lektiire und Besprechung dieses Buches geht nicht so unter die Haut wie wenn die psychologische Dy-
namik am eigenen Leibe erlebt werden kann. Ahnliches gilt auch fiir Berichte iiber die sog. Milgram-
Experimente zur Gehorsamkeitsbereitschaft. Andere sozialpsychologische Selbstversuche hat Gerhard Krom-
schroder (Als ich ein Tiirke war: Reportagen, Frankfurt/M.: Eichhorn 1983, S. 60-73) mit Schulklassen ge-
macht, die sich als "Tiirken" verkleidet haben. Es hat dort allerdings kein fiir interkulturelle Bildung unver-
zichtbarer Perspektivenwechsel stattgefunden, so dall die Methode problematisch bleibt! Vgl. ebenso Ulf
Luers ua.: Selbsterfahrung und Klassenlage. Voraussetzungen und Methoden politischer Bildung, Miinchen:
Juventa 1971. Alle diese Experimente sind ethisch problematisch, da es sich um "Versuche am Menschen"
handelt, die zundchst ohne deren Wissen und Einverstdndnis stattfinden.
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M 14

Gezeichnete Unterrichtsplanung : Entscheidungsorientierter Sozial-
kundeunterricht
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Und: -Parallelisierung -Politik und Unterricht als Prozel3 der

Problemlésung

Problem

/

Individuelle und
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Entscheidung

Quelle: Hilbert Meyer: Unterrichts-Methoden, Bd. 2, Praxisband, Frankfurt/M.: Cornelsen
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/

Vollzug der Ent-
scheidung

1987,S. 112 und Paul Ackermann u a.: Politikdidaktik kurzgefal3t, Bonn 1994, S37.

Arbeitsanregung:
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M 15

Rezept fur die Ausfiihrung einer Unterrichtsstunde: Ubersicht

Fiir diejenigen Leser, die heute noch viel vorhaben, bieten wir den folgenden Service: Wir
stellen unser Rezept fiir Unterrichtsstunden zuerst in einer Kiirzestfassung vor (...).

Es handelt sich um ein Phasenrezept. Wir schreiben es in der ich-Form, damit Sie daran
erinnert werden, dall es wumser Rezept ist und nicht ein fir jeden Lehrer und jede
Unterrichtsstunde verbindliches Rezept, das immer, iiberall und von jedem ohne Widerrede
befolgt werden muB.

Wir beginnen jetzt mit der Kiirzestfassung. Unser Rezept besteht aus den folgenden Phasen:
Phase 0: Ich treffe direkte Vorbereitungen fur die kommende Unterrichtsstunde.
Phase 1: Ich bemiihe mich, bei den Schiilern positive reziproke Affekie auszulosen.

Phase 2: Ich teile den Schiilern mit, was sie lernen sollen, wie sie es nach meiner Planung
lernen sollen und warum sie es lernen sollen. Ich gebe also einen Informierenden
Unterrichtseinstieg.

Ich sorge dafiir, dafl die Schiiler die Gelegenheit bekommen, zum Plan der Stunde
Stellung zu nehmen und Anderungsvorschlige zu machen.

Phase 3: Ich sorge dafiir, dafl die Schiiler die zum Lernen notwendigen Informationen haben.
Ich gebe einen sogenannten /nformationsinput.

Phase: Ich biete den Schiilern eine oder mehrere Lernaufgaben an und demonstriere ihnen,
wie die Lernaufgabe bearbeitet werden kann.

Phase 5: Ich lasse die Schiiler eine gewisse Zeit selbstdndig an der Lernaufgabe arbeiten,
damit sie Lernerfahrungen machen konnen. Bei dieser selbstindigen Arbeit store
ich die Schiiler nicht.

Phase 6: Falls nach der 5. Phase noch eine Weiterverarbeitung im Klassenverband erfolgen
soll, fige ich eine Ausloschungsphase ein, um den Schiilern zu helfen, sich von
der selbstindigen Arbeit wieder auf die Arbeit im Klassenplenum umzustellen.

Phase 7: Ich filhre mit der Klasse eine Phase der Weiterverarbeitung durch.

Phase 8: Ich sorge dafiir, daB am Schluf3 der Stunde noch einige Minuten Zeit sind. In dieser
Minute kann ich z. B. eine kleine Gesamtevaluation der Unterrichtsstunde mit den
Schiilern versuchen oder den Tagesordnungspunkt "Verschiedenes" mit ihnen
behandeln.

Quelle: Jochen und Monika Grell: Unterrichtsrezepte, Weinheim: Beltz 1979 (zahlreiche
Neuauflagen ). Thr Alternativkonzept bezeichnen sie als informierenden Unterricht.

Arbeitsanregung:
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M 16 - Moralisches Urteil

Klassifikation der moralischen Urteile nach Entwicklungsebenen
und -stufen von Lawrence Kohlberg, 1958.

Prékonventionelles
Stadium

JMoralische Wertung be-
ruh/ auf duferen, quasi-
physischen Gestehnissen.
schlechten Handlungen.
oder auf quasi-physischen
Bediirfnissen statt ay Per-
sonen und Normen."

Stufe 1: Die Orientierung an Bestrafang und Gehorsam - man will Strafe
vermeiden und sich der tiberlegenen Macht von Autoritdit fligen.

Ob eine Handlung gut oder bose ist, hidngt ab von ihren physischen Konse-
quenzen [Schlédge] und nicht von der sozialen Bedeutung bzw. Bewertung dieser
Konsequenzen. Vermeidung von Strafe wund nichthinterfragte Unter-
ordnung unter Macht gelten als Werte an sich. Ein tiefergehendes Verstdand-
nis in eine durch Strafe und Autoritit gestiitzte Moralordnung liegt nicht vor.

Stufe 2: Die instrumentell-relativistische Orientierung - man mocehte die
eigenenInteressenund Bediilfnisse befriedigen wid lebt dabei ineiner Welt, in
der man auch die Interessen anderer beriicksichtigen nu3.

Eine richtige Handlung zeichnet sich dadurch aus, daB3 sie die eigenen
Bediirfnisse - bisweilen auch die Bediirfnisse anderer - instrumentell befrie-
digt. Zwischenmenschliche Beziehungen erscheinen als Markt-Beziehungen.
Grundziige von Fairnef8, Gegenseitigkeit, Sinn fiir gerechte Verteilung sind
zwar vorhanden, werden aber stets physisch [,,werde ich dafiir bestraft?"]
oder pragmatisch [,.entsprechen die Auswirkungen dieser Entscheidung noch
meiner Absicht?) interpretiert. Gegenseitigkeit ist eine Frage von ,,eine Hand
wischt die andere", nicht von Loyalitdt oder Gerechtigkeit.

Konventionelles Stadium

,,Moralische Wertung
beruht auf der Ubernahme
guter und richtiger Rollen.
der Einhaltung der konven-
tionellen Ordnung und den
Erwartungen anderer. "

Stufe 3: Orientierung an personengebundener Zustimmung oder ,,guter
Junge / nettes Mddchen"-Modellen - richtiges Verhalten ist. was anderen
gddllt oder hilft und ihre Zustimmung.findet.

Diese Stufe ist gekennzeichnet durch ein hohes Maf3 an Konformitédt gegen-
iiber stereotypen Vorstellungen von mehrheitlich fiir richtig befundenem oder
,hatiirlichem" Verhalten. Haufig wird Verhalten nach der Absicht beurteilt.
,,Er meint es gut" wird zum ersten Mal wichtig [i. S. v. sich in den anderen
hineinversetzen]. Man findet Zustimmung, wenn man ,,nett" ist.

Stufe4: Orientierung an Recht und Ordnung.

Autoritit, festgelegte Regeln und die Aufrechterhaltung der sozialen Ord-
nung bilden den Orientierungsrahmen. Richtiges Verhalten heifit, seien Pflicht
tun, Autoritat respektieren und fur die gegebene soziale Ordnung um ihrer
selbst willen eintreten.

Postkonventionelles

Stadium
.Moralische Werting be-
ruht  auf Werten und

Prinzipien, die unabhdingig
von der Autoritdt, der diese
Prinzipien vertretenden
Gruppe oder Personen und
unabhdngig von der eigenen
Identifizierung mit diesen
Gruppen giiltig und an-
wendbar sind"'

Stufe S: Dielegalistische oderSozialvertrags-Orientierung .

Im allgemeinen mit utilateralistischen Ziigen verbunden [auf die - personliche
oder gemeinsame - Niitzlichkeit bezogen]. Die Richtigkeit einer Handlung
bemiBt sich tendenziell nach allgemeinen individuellen Rechten und Stan- dards,
die nach kritischer .Priiffung von der Gesamtgesellschaft getragen werden. Man
ist sich der Relativitdt personlicher Werthaltungen und Meinun- gen bewuf3t und
legt entsprechen Wert auf Verhaltensregeln zur Konsens- findung. Abgesehen
von konstitutionellen oder demokratischen Uberein- kiinften ist Recht eine Frage
personlicher Wertsetzungen und Meinungen. AuBerhalb des gesetzlich
festgelegten Bereichs basieren Verpflichtungen auf freier Ubereinkunft und
Vertragen.

Stufe 6. Orientierung an allgemeingiiltigen ethischen Prinzipien.

Das Recht wird definiert durch eine bewuBte Entscheidung in Uberein-
stimmung mit selbstgewéhlten ethischen Prinzipien unter Berufung auf
Universalitit und Konsistenz: [psychische Festigkeit bzw. Bestindigkeit].
Diese Prinzipien sind abstrakt und ethischer Natur (die "Goldene Regel,
der Kategorische Imperativ?), nicht konkrete Moralregeln wie die Zehn
Gebote. Im Kern handelt es sich um universelle Prinzipien der Gerechtigkeit,
der Gegenseitigkeit und Gleichheit der Menschenrechte und des Respekts vor
der Wurde des Menschen als individueller Person.

1 Goldene Regel: Grundregel rechten Verbaltens:,,Was Du nicht willst was dir man tu', das fiig' auch keinem anderen zu".
2 Kategorischer Imperativ Nach I. Kant: aufgestelltes Prinzip zur moralischen Begriindung des Handelns: .,handle so,daR die

Maxime deines Willens jederzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen gelten konnte".

Als verstdndliche Einfiihrungen in die Entwicklung moralischer Kognitionen vgl. Horst Heidbrink: Einfithrung in
die Moralpsychologie, Miinchen: Psychologische Verlagsunion 1996; Detlef Garz: Lawrence Kohlberg zur
Einfithrung, Hamburg: Junius 1996; Fritz Oser/Wolfgang Althoff: Moralische Selbstbestimmung. Modelle der
Entwicklung und Erziehung im Wertebereich. Ein Lehrbuch, Stuttgart: Klett-Cotta 1992.

Arbeitsanregung:



band2-12.doc Seite 29 von 69 M 17

M 17

Soziales Urteil

Quelle: Robert L. Selman: Die Entwicklung des sozialen Verstehens, Frankfurt/M.: suhrkamp
1984.

Arbeitsanregung:

) _ Die Fahigkeit zur sozialen Per-
spektiveniibemahme kann als das verbindende Glied zwischen kognitiven und mora-
lischen Entwicklungsstadien angesehen werden '%. Selman unterscheidet die Stufen 0
bis413.

Stufe 0: Egozentrische Perspektiveniibernahme (ungefihr 4 bis 6Jahre): Das Klein-
kind sieht bereits andere Menschen als von sich selbst getrennt und verschieden an.
Es kennt aber nur die eigene Sichtweise und weil noch nicht, dal die anderen
Menschen anders sehen. denken und fiihlen als es selbst. Daher kann es auch noch
nicht wissen, dal} sich seine eigenen Anschauungen iiber die Auflenwelt von denen
der anderen unterscheid en. Das Kind setzt in diesem Alter seine eigenen subjektiven
Anschauungen und Gedanken auch bei den anderen als gegeben voraus. Ohne die
Fahigkeit zur Dezentrierung, das heilit mehr als nur eine Sichtweise eines Objekts,
eines Menschen oder einer Situation zu sehen, vermag es nicht, die eigene Perspek-
tive von der anderer abzugrenzen.

Ein Beispiel: Ein dreijahriges Madchen fiirchtet sich vor seinem Onkel, weil der so
grof3 und laut ist. Bei einer Familienfeier sitzt die jiingere Cousine neben dem Onkel,
ohne-sich zu dngstigen. Die GroBmutter macht das Méddchen darauf aufmerksam, daf3
diejlingere Cousine offensichtlich keine Angst vor dem Onkel habe. Darauf sagt das
Kind zu seiner GroBmutter: »Kristina hat sicher noch gar nicht gemerkt, daf3 sie
neben dem Onkel sitzt.« Diese erheiternde Antwort macht die egozentrische Sicht-
weise deutlich. Das Méadchen kann sich das Verhalten seiner Cousine nur so erklaren,
daf sie den Onkel nicht bemerkt hat. Wenn sie gemerkt hitte, da3 sie neben dem
groflen und lauten Onkel sitzen wiirde, dann wiirde die Cousine selbstverstindlich
ebenso wie es selbst Angst haben und dies sicherlich auch lauthals kundtun. Eine

andere Reaktion ist fiir die Dreijéhrige tiberhaupt nicht vorstellbar.

Stufe 1: Sozialinformationsbezogene Perspektiveniibernahme (ungefihr 6 bis 8 Jahre):
Am Beginn einer fortschreitenden Dezentrierung wird einem Kind der Unterschied
zwischen der eigenen und den fremden Sichtweisen bewufit'*. Es erkennt, daf
Menschen, von ihrem individuellen Standpunkt ausgehend, dieselbe Situation dhnlich
oder unterschiedlich wahrnehmen und dariiber gleich oder verschieden denken und
empfinden. Es begreift, dal »der andere eine eigene, in seinem Denken begriindete
Perspektive hat und dafl diese seiner eigenen Perspektive dhnlich oder auch nicht
dhnlich sein kann«!3. Die unterschiedlichen Sichtweisen rithren von unterschiedlichen
Erfahrungen, Standpunkten und Absichten her.So entdeckt das Kind die Einzigartig-
keit des nicht sichtbaren, psychischen Lebens eines jeden Menschen. Thm wird der
Subjektcharakter anderer Menschen bewuft, und es beginnt, zwischen der eigenen
Perspektive und der des anderen zu differenzieren.

Stufe 2. Selbstreflexive Perspektiveniibernahme (ungefihr 8 bis 10 Jahre): Auf seinem
Weg zur kognitiven Reife entwickelt das Kind die Fahigkeit, in einer bestimmten
Situation indas Innere des anderen zu dringen, die Ereignisse aus dessen Blickwinkel
heraus zu sehen und sich dessen Gedanken. Gefiihle und Intentionen vorzustellen '
Es beginnt, beim anderen einen kausalen Zusammenhang zwischen dessen Handlun-

gen und dessen Wahrnehmungen, Gedanken. Intentionen und Gefiihlen herzustel-



len. Das Kind weilB auch von der Ubernahme der eigenen Perspektive durch den
anderen. und es durchdenkt das eigene Verhalten und die eigenen Absichten vom
Standpunkt des anderen aus. Die kognitive Fahigkeit, mit den Augen des anderen zu
sehen. erweitert sich zur reziproken Perspektiveniibernahme' . »Dem Kind ist
bewuBt. daBl jedes Individuum der Perspektive des anderen gegenwirtig ist und daf3
dies jeweils die Sicht seiner selbst wie die vom anderen beeinfluBit.« '® In seinen
Uberlegungen bezieht es die eigene Perspektive auf die eines anderen: »Ich denke,
daB er denkt. daB ich denke ...«"Das Wissen um die Ubernahme der eigenen
Perspektive durch den anderen beeinflufit bereits auf dieser Stufe das Verhalten des
Kindes dem anderen gegeniiber. Das Kind kann sich auf dieser Stufe nur auf jeweils
eine Perspektive konzentrieren. Die Ubernahme mehrerer Perspektiven kann es nur
zeitlich versetzt vollziehen.

Stufe 3: Wechselseitige Perspektiveniibernahme (ungefdhr 10 bis 12 Jahre): Mit dem
Erkennen der Gegenseitigkeit der Perspektiveniibernahme erreicht der Heranwach-
sende ein qualitativ neues Bewufltseinsniveau. Er kann jetzt die Perspektiven der in
einer Situation handelnden Personen zueinander in Beziehung setzen und sie gleich-
zeitig und wechselseitig betrachten. So vermag er »in Gedanken aus einer interperso-
nalen Interaktion herauszutreten«?®und diese vom Standpunkt einer unbeteiligten
und unparteiischen dritten Person aus anzusehen. Den Standpunkt eines interesse-
losen Zuschauers gewinnt er dadurch. daf3 er sich gedanklich neben sich stellt und von
diesem herausgehobenen Platz auflerhalb der Situation sich selbst und den/die
anderen mit unbeteiligten Augen betrachtet.

Eine Erfahrung, die mancher von uns schon gemacht hat, hilft, den Vorgang zu
verdeutlichen. Léuft es in einer Priifung nicht gut, so kann der Priifling nicht nur sich
selbst mit den Augen des Priifers sehen und sich in dessen wachsenden Unmut
hineindenken und -filhlen. sondern er kann sich auch gedanklich neben sich stellen
und niichtern diagnostizieren: Du bist schlecht. Weil du schlecht bist, wirst du nervos
und deshalb immer noch schlechter. Wenn du so weitermachst, wird die Priifung
miflingen.

Nimmt ein Heranwachsender in einer Interaktion die unterschiedlichen Sichtwei-
sen der daran beteiligten Personen ein und vermag er die wechselseitigen Beziehun-
gen zwischen diesen Perspektiven zu begreifen und zu koordinieren, so bringt er gute
Voraussetzungen fiir die Aufgabe der moralischen Urteilsbildung mit. Auf diesen
Zusammenhang wird an einem Beispiel noch ausfiihrlich eingegangen werden.

Stufe 4: Perspektiveniibernahme mit dem sozialen und konventionellen System (12 bis
15Jahre und dlter): Das Hineindenken und -fiihlen eines Jugendlichen in andere
Personen ist bis zur Stufe 3 auf konkrete Personen in selbst erlebten oder vorstell-
baren Situationen beschriankt. Im Verlauf der kognitiven Entwicklung kann ab dem
Alter von zwolf bis 15 Jahren die Fahigkeit der sozialen Perspektiveniibemahme zu
einer abstrakteren Ebene hin erweitert werden. Neben der Perspektive des konkreten
anderen kann der Jugendliche nun auch die Sichtweise des »generalisierten Ande- ren«?!
ibernehmen. Dabei libernimmt er die gemeinsame Sichtweise von Gruppen- mitgliedern
bzw. Angehorigen eines sozialen Systems. Die Sichtweise, die »von allen Mitgliedern
der Gruppe (dem generalisierten Anderen) unabhidngig von ihrer Posi-

tion. Rolle oder Erfahrung verstanden«?2 wird, entspricht einer sozialen Konvention.

Der Jugendliche beginnt soziale Konventionen fiir das Zusammenleben in einer
Gruppe oder in einem sozialen System als notwendig anzusehen?.

Auf diese Erlduterungen will ich die Erkldrungen zu den Entwicklungsstufen der
sozialen Perspektiveniibernahme hier beschrinken. Zwei Anmerkungen seien dazu
noch angefiihrt: Der Nachweis der Féahigkeit zur sozialen Perspektiveniibernahme
darf nicht zu der Annahme verleiten, dal Kinder und Jugendliche ebenso wie auch
Erwachsene beim Umgang mit anderen stidndig deren Sichtweisen gedanklich iiber-
nehmen. Eine Aktivierung der Féhigkeit konnte den Jugendlichen den Umgang mit
anderen erleichtern und verbessern helfen. -

Gegen die soziale Perspektiveniibernahme wird hdufig der Einwand erhoben,
fremde Perspektiven konnten niemals richtig erfa3t werden. Dies wird nicht bestrit-
ten. Es gibt, streng genommen. keine Perspektiveniibernahme. sondern nur eine
personliche Konstruktion, eine Konzeptualisierung der Gedanken und Gefiihle des
anderen. Fiir die Verbesserung von sozialer Wahrnehmungsfiahigkeit und solida-
rischem BewuBtsein kommt esjedoch nicht so sehr darauf an. daf3 bei der hypotheti-
schen Erschlieung des Standpunkts und der Empfindungen des anderen die fremde
Sicht- und Gefiihlsweise zutreffend iibernommen wird. Ausschlaggebend ist vielmehr
das Bemiihen, bei eigenen Entscheidungen nicht nur sich selbst. sondern auch den
anderen und mit den Augen des anderen zu sehen.
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Konstitutive Philosophiedidaktik

Quelle: Ekkehard Martens: Einflihrung in die Didaktik der Philosophie, Darmstadt: Wiss.

Buchgesell schaft 1983, S. 9ff.

Arbeitsanregung:

Aus der Kritik der Uherfliissigkeitsargumente kann man die zweite
Verhiltnisbestimmung von Philosophie und Didaktik ableiten. nach der
Didaktik fiir Philosophie in einem zweiten Schritt hinzukommen konne,
solange man eben mit faktischen Lernproblemen rechnen miisse. Didaktik
wire flir Philosophie bloB nachtrdglich Wichtigkeit und Richtigkeit der
Philosophie stiinden bereits vor dem Prozefl des Philosophierens fest. Le-
diglich fiir ihre Auflendarstellung bediirfe es gewisser Zurichtungen: Lern- und
Motivationspsychologie, Rhetorik, Unterrichtertechnologie ( ,,Trick- kiste"),
Kommunikations- und Verhaltenstraining. ~ Nach dem didaktischen
Deduktionsschema stellen die Fécher, hier die Philosophie, das Sach- wissen
zur Verfliigung, liefert die Allgemeine Didaktik die Vermittlungs- techniken
und endet die Fachdidaktik das Wissen auf den Fachunterricht an. Selbst
wenn man Didaktik nicht auf die technische Vermittlungsebene reduziert,
sondern auf die Ziele und Auswahl der Inhalte des Unterrichts ausdehnt, bleibt
es nach dieser Verhédltnisbestimmung bei einer nachtrdg- lichen Vermittlung.
Die Sache, hier die Philosophie, steht nach einer im- manenten Sachlogik fest,
sie wird lediglich nachtraglich bestimmten Aus-  wahl- oder
Anwendungskriterien unterzogen.

Didaktische Anforderungen kénnen auch fiir die Philosophie schddlich
sein, wie die dritte Verhéltnisbestimmung lautet. Tricks konnen ,,faule"
Tricks sein: man "verklickert" dem anderen etwas, simplifiziert, verfalscht
die Inhalte. ,die Sache". Der Lehrende nimmt aus vermeintlicher Men-
schenliebe durch popularisierende Aufbereitung Riicksicht auf die Auf-
nahme- und Denkféhigkeit des Lernenden und akzeptiert dessen faktisches
Interesse sowie faktischen BewuBtseins- und Artikulationsstand als Norm
fur das, was philosophisch wichtig und richtig ist. Man schaut den Leuten
nicht nur, lutherisch gesprochen, ,,aufs Maul", sondern man redet ihnen
auch nach dem Munde. Die didaktische Riicksichtnahme" (Kambartel 1979)
aus vemeintlicher Menschenliebe paart sich hdufig mit der Auffas- sung,
daBl Philosophie fiir die meisten zu schwer, vielleicht auch nicht fiir alle
wichtig sei. Allenfalls konne man ihnen eine ,,philosophische Propé- deutik,
eine Vor-Philosophie zukommen lassen. Menschenliebe wire hier
aber im Grund genommen Menschenverachtung. Indem man vorgeblich auf
die Lernenden eingeht. nimmt man sie gerade nicht ernst und hilft ihnen nicht
weiter. In diesem Sinne ist Didaktik tatsdchlich schédlich fiir Philoso- phie. Zu
klaren wire jedoch, ob didaktische Anforderungen fiir Philoso- phie immer
schddlich sein miissen, weil sie eben fiir die meisten Menschen zu schwierig
oder unverstandlich ist und bleibt. oder ob sich bei einer der-

artigen Behauptung nicht zwei faktische Normen, die der Lernenden in ih- rem
alltagsphilosophischen Vorverstindnis und die der Lehrenden in ihrem
fachphilosophischen Vorverstindnis, unvermittelt gegeniiberstehen und
beide Seiten. Exoterik und Esoterik, aneinander vorbeireden
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-- Faf3t man die bisher diskutierten drei Verhéltnisbestimmungen von Phi-
losophie und Didaktik zusammen, so kann man sehen, dafl in ihnen ein
mehrdeutiger, ungeklarter und auch widerspriichlicher Didaktik- und
Philosophiebegriff vorliegt. Bei der Uberfliissigkeits-These wird Didaktik
einerseits als Naturtalent oder angeborenes praktisches Konnen verstan-
den, das durch Methodik nicht ersetzbar sei, andererseits als theoretisches
Wissen oder Reflexion auf Ziele, Inhalte und Methoden, die- Philosophie
ohnehin schon leiste. Didaktik als Praxis und Philosophie als Theorie ste-

hen ich unvermittelt gegenliber. Weder jedoch ist didaktisches Konnen
unvadnderbar gegeben noch wird Philosophie:als Tatigkeit der Reflektie-
renden, als immanentes didaktisches Moment faktisch immer schon prakti-
ziert. Didaktische Praxis bedarf philosophischer Kritik und ist verdnder- bar,
philosophische Selbstreflexion als didaktische Selbstbesinnung muf rst in
der Praxis geleistet werden. Bei der zweiten These, daB3 Didaktik fiir
Philosophie allenfalls nachtrdglich sei, wird Didaktik auf Methodik redu-
ziert; aber auch eine erweiterte Didaktik als Reflexion auf Ziele und Aus-
wahl der Inhalte erscheint als bloBe Anwendung vorgegebener, immanen-
ter philosophischer Zielsetzungen und Gehalte. Wie sich Methodik und
Reflexion zum praktischen Konnen verhalten, bleibt, wie in der ersten The-
se, ungeklédrt. Auch bei der Schddlichkeits-These werden Philosophie und
Didaktik sowie didaktische Theorie oder Reflexion und didaktische Praxis je
fir sich getrennt. Alle drei Thesen gehen zudem gemeinsam von einem
Urbild-Abbild -Verhéltnis aus. Die Philosophie als Urbild, "Sache selbst"
oder ,,Wahrheit" gilt es in didaktischen Prozessen abzubilden. Dal3 dabei
das Abbild immer hinter dem Urbild zuriickbleiben muf, versteht sich von
selbst. Der zugrundeliegende Philosophiebegriff blendet jedoch bei der
Reflexion auf das Objekt die Reflexion auf die reflektierenden Subjekte aus
und beriicksichtigt bei der Analyse der Argumente nicht die Argumentie-
renden; Didaktik (mif3-)versteht sich als Abbilddidaktik.

Mit den reflektierenden. argumentierenden Subjekten wird die Objekt-
oder Argumentationsebene der Philosophie als fertiges Produkt an den
konkreten Prozefl von Reflektieren und Argumentieren zuriickgebunden.
Reflektieren und Argumentieren als theoretischer und praktischer Lehr-
und LernprozeB kann man als Didaktik bezeichnen, wenn man sie nicht auf
bloBBe Methodik und nachtrigliche Anwendung vorgegebenen Wissens re-
duzieren und dogmatisieren mochte. Ahnlich wire auch Philosophie als
fertiges Wissen vorgegebener Strukturen dogmatisch, da sie nicht ihre sub-
jektiven Bedingungen, ihr Werden mit einbezieht. Philosophie bestimmt
sich erst im didaktischen Proze8. Philosophie und Didaktik stehen. so
lautet die vierte Verhiltnisbestimmung, in einem wechselseitigen Bestim-
mungsverhéltnis zueinander, sie sind wechselseitig konstitutiv als Philoso-
phie-Didaktik. Wéhrend Adorno zu Recht den Objekt-Bezug der Didak-
tik hervorhebt, bleibt bei ithm der Subjekt-Bezug der Philosophie noch
uneingeldst. liberfliissig wire Didaktik fiir die Philosophie aber tatséchlich
erst dann, wenn man den Subjekt-Bezug der Philosophie konkret
praktiziert und ihr nicht nachtriglich oder sogar verfilschend anhdngt.
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Didaktisches Denken

"Vor einigen Jahrzehnten war ich jahrelang Gymnasiallehrer und hatte vor mir das Kapitel
'Magnetismus', etwa 15-jéhrige. Und da ich der Meinung bin —immer schon war -, dall Physik
eine Naturwissenschaft ist, hatte ich endlich einen richtigen Originalmagneten, Magnetstein
von einer seridsen Mineralienhandlung, kaufen konnen. Sechs Mark kostete er damals ... Da
stand, glaube ich darauf 'Magnetit Arizona attraktiv'. Ich war also froh, diesen Zeugen, den
natiirlichen Zeugen einer Naturwissenschaft, bei mir zu haben in der Hand und eilte auf die
Klasse zu, die auf mich wartete. Und vor der Tiir stand eine Studienreferendarin, die bei mir
hospitieren mufite. Sie wullte, was drankommt, und ich sagte zu ihr: 'Gucken Sie mal, was ich
da habe!' und hielt ihr das hin. Da guckte sie auch, ja, aber sie blickte geringschétzig. Ich war
etwas verdrgert und sagte, na das ist doch etwas anderes als die albernen Artefakte, die wir im
Schrank haben. Diese rechtwinkligen, an den Enden rot und griin angemalten Stahlmagnete.
Darauf sagte sie: 'Ich sehe keinen Unterschied.' 'Ach, sie sehen keinen Unterschied?' 'Nein! In
beiden sind die Elementarmagnete parallel gerichtet.' Dann sagte sie noch, ehe wir in den Saal
einzogen: 'Sie sind aber ein komischer Physiker.' Und das wuflte ich ja schon lange. Ich wiirde
es anders ausdriicken. Sie war noch Physiker und ich war schon Physiklehrer. So einfach ist
das!"

Quelle: Berichtet von Martin Wagenschein, 1896-1988.

Arbeitsanregung: Was entspricht dem Magnetstein im Sozialkundeunterricht?
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Genetisches Lernen (Martin Wagenschein)

1. Beispiel: Erdgeschichte

Wie wird ein darlegender Lehrgang fiir dieses Thema gebaut sein? Er wird von ,,aulen" heranfithren an das
schon geklérte, fertige, dem Lehrer in Raum und Zeit transparente Erdbild. Er wird vielleicht zuerst, wie von
weither kommend, die Kugelgestalt ins Auge fassen, etwas vorausschicken iiber die mutmaBliche Entstehung des
Erdballs, um dann die einzelnen Teile seiner Schale, geordnet nach Aggregatszustinden, vorzunehmen:
Gesteinshiille, Gewisser, Atmosphére.

Ein genetischer Lehrgang nun wird etwa dieselben Tatsachen und Theorien - nicht ,bringen", sondern -
entdecken lassen. Er meint die eigentliche, die /lebende, nicht die ihre Funde sichernde und zur Nutzung
iibersichtlich verwaltende Wissenschaft. Er verldl3t sich darauf, ,daf uns die Betrachtung der Natur zum Denken
auffordert nh

Er braucht dazu, am Anfang, eine weittragende Frage, die sich dem unbefangenen, aber wachen Menschen
aufdrdangt aus der ruhigen, von Vorkenntnissen nicht geleiteten und auch nicht belasteten, Betrachtung der
originalen Sache selbst. Das ist hier die Landschaft. Und zwar in ihrer Verdnderung. - Wihrend der darlegende
Lehrgang dazu neigen wird, zuletzt erst auf die Verdnderungen durch die a) ,,exogenen", b) ,,endogenen Krifte"
zu kommen, und dann erst auf die Vergangenheit der Erde, wird der genetisch vorgehende sich sofort von den
zeitlichen Fragen in Bewegung setzen lassen, weil sie uns ungerufen bedrdngen und beunruhigen. Denn sie
rithren an unsere eigene Verginglichkeit.

Der Lehrer hat die Aufgabe, solche Fragen in einer Schiilergruppe virulent zu machen, ohne sie auszusprechen. In
unserem Fall gibt es wohl viele Mdglichkeiten. Ich berichte iiber eine, an Sekundanern erprobte; jungen Leuten
also, die schon viel drauflen herumgelaufen sind.

Bei uns liberwiegen die einebnenden, die ,,exogenen" Krifte. Ohne etwas zu sagen, und ohne Eile, zeigte ich
Lichtbilder in groBer Zahl, auf denen zu sehen waren: Ger6llhalden, Felsstiirze, Lawinen, Gletscher Morinen,
FluBtéler, Wasserfalle, Brandungskiisten, Deltas und so fort; und zwar durcheinander. Die Schiiler konnten dazu
sagen, was ihnen einfiel, auch Fragen stellen; die ich aber nicht beantwortete.

Nach einiger Zeit konvergierten diese Fragen auf eine, umfassende, alle Bilder betreffende, eine Frage, die nicht in
die Vergangenheit, die in die Zukunft blickt, ndmlich: ,,Wie soll das enden? Alles geht zu Tal. Wird eine Zeit ohne
Berge kommen?" (Diese Vision ist ebenso beunruhigend wie die des sogenannten Wirmetodes.) Sie liegt offenbar
nahe: in einem Kreis von nur etwa fiinfzehn Studenten wurden allein zwei Fille von Kindern berichtet, die sich
dazu ihre eigenen,.... geheimen -Gedanken gemacht hatten.

~E.xposition"

Dies als Beispiel fiir die Moglichkeit, das vom Lehrer zuvor gewihlte, aber nicht ausgesprochene Thema ziinden
zu lassen: die erste Phase eines streng sokratischen Verfahrens. Der Hebammenkunst mufl die Sorge um die
Empfangnis vorausgehen. Es niitzt nichts, den Holzsto83 zu schiiren, bevor er sich entziindet hat.

Der Lehrer spricht also die Frage nicht aus, aber er sorgt dafiir, dal} sie ,.sich aufwirft", wie unsere Sprache so
genau sagt; ,,sich erhebt" ,.sich auftut". Die Sache mul} reden!

Es ist klar, dal der Lehrer dabei etwas tuz. Nur wird seine Fithrung den Ehrgeiz haben, minimal zu sein. Sie
besteht in unserem Beispiel nur in der Exposition ausgewihlter alltdglicher Erscheinungen. Die Expositionszeit
muf hier lang sein. Driangen des Lehrers zerstort alle Denk-Triebe sofort. Hier mufl sie sogar besonders lang
sein, denn das Exponierte verlangt ja solche Schiiler, die ,,weiter denken", die extrapolieren, in die Zukunft
hinein, Nach-denkliche. Dann erst bedréngt sie etwas.

Bei anderen Themen kann diese Ziindung viel schneller gehen: Wenn beim Spiilen das unter Wasser gefiillte
Glas, mit der Offnung nach unten angehoben, oben schon herausragt, dann fliet das Wasser nicht aus, es bleibt
hidngen. Das ist, sagt Pascal ,¢trange", seltsam, befremdend: eine mogliche ,,Ziindung" des Kapitels ,,Luft-
druck". Genetisch entfaltet miifite es allerdings ,,Saugphédnomene " iiberschrieben werden und bei der Einsicht
enden, dafl wir ,,leben", sagt Torricelli, ,,untergetaucht auf dem Grunde eines Meeres von elementarer Luft". Ich
kann diesen Lehrgang hier nicht verfolgen; er braucht viele Wochen. — Es kann auch (ein anderes Beispiel) als
auslosender Faktor, als Impetus, eine Betroffenheit stehen gegeniiber einer seltenen Vollkommenheit: Der Radius
des Kreises 1a63t sich, wie es scheint, genau sechsmal au3en herumspannen. Ohne Vorkenntnisse betrachtet, eine
schone Einladung zu einem genetischen Lehrgang in die ebene Geometrie hinein (Siehe S. 105). Auch diese
Ziindung dauert nicht sehr lange. -Langsam wieder, dagegen, schwelt die Unruhe, bis man oft genug

* Goethe am 12. Mal 1801 an Steffens. (Zitiert nach A. Flitner: Goethe an Wilhelm von Humboldt, in: Goethe,
jahrbuch der Goethe-Gesellschaft, Weimar, 1965.)
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probiert hat, welcher Bruch denn nun genau 2 gibt, wenn man ihn mit sich selber multipliziert. — Allen diesen
Beispielen von Ziindung oder Empfédngnis ist gemeinsam, wie in der lebenden Wissenschaft, eine Betroffenheit,
eine Beunruhigung durch Ungewohntes, Absonderliches, Unstimmiges und der Wunsch, es einzuordnen. Diesen
Drang haben alle gesunden Kinder.

Erdgeschichte, Fortsetzung

Zuriick zum geologischen Thema. Die Staunensfrage war hier:,,Wie soll das enden?" Nehmen wir an, sie habe
,sich gestellt". (Das abzuwarten féllt uns schwer, weil unsere Lehrerbildung nicht Geduld lehren darf, sondern
,, Tempo" lehren muB infolge einer hilflos veralteten Unterrichtsorganisation: Kurzstunden in wirrem Wechsel).
Ist es gelungen, so entsteht, von der Sache ausgehend, nicht vom Lehrer, ein Sog, der gewisse Teile des
,,Lehrstoffes" ansaugt und entdeckt. Es entwickelt sich eine Kette von Einfdllen, Nachpriifungen, neuen Fragen,
und so fort. Sie entwickelt sich erfahrungsgemidBl dann am zuverldssigsten (und damit komme ich auf die drei
anfangs genannten fonnativen Tugenden zuriick), wenn die urspriingliche Frage eingewurzelt war; wenn wir die
Geduld haben, auf dieproduktiven Einfille zu warten;und wenn wir auf ihrer Aritischen Priifung bestehen .

In unserem Fall wird zunéchst quantitatives Material verlangt und gesucht. Etwa: Der Niagarafall schreitet jahrlich
1,5m zuriick, das Nildelta 4m voran. Der Bodensee wird in 15 000 Jahren verlandet sein; es sei denn, wir verhindern
es. Die U-formigen Téler, die schwedischen Felsblocke in Sachsen, die Béandertone und anderes in- duzieren die
kithne Hypothese einer vergangenen ,Eiszeit"; im Anfang des 19. Jahrhunderts noch heftig umstritten. Dabei wird
ein Schritt in die Vergangenheit mdglich: Der Niagarafall nagt schon 30 000 Jahre seit dem Riickgang des Eises".
Im ganzen verstirkt sich der Eindruck der fortschreitenden Einebnung und Versumpfung der Landschaft. Von selbst
kommt die Gegenfrage: Gibt es keine Gegenkrifie? Woher sind die Berge gekommen? Sind sie etwa alle nur
Erosionsinseln?

An dieser Stelle erscheint nun zuerst immer derselbe und naheliegende Einfall: die Vulkane miiiten es gewesen
sein, die die Berge aufwarfen. Damit ist es sachlich motiviert (nicht weil esjetzt im Lehrplan steht), unter diesem
Gesichtspunkt Verbreitung und Bau der Vulkane aus der Literatur und aus vielen Bildern zu studieren, auch ihre
Gesteine und die erloschenen Vulkane. Ergebnis: Nein, sie sind Begleiterscheinungen, nicht die letzte Ursache.
Gibt es also vielleicht noch andere Kréfte in den Gebirgen? Man mufl hineingehen. Man besucht Steinbriiche,
man fahrt, wenn man kann, durch die Alpen oder man sieht Fotografien. Das entblofte Innere zeigt tatséchlich
Spuren, wie es scheint gewaltsamer, doch nicht vulkanischer Erhebungen: Schichten sind da, meist
Meeresablagerungen, waagerechte, aber auch gekippte, ja hoch gestellte und iiberkippte und sogar gefaltete.
(Kann man Steine denn falten? Waren sie damals warm?) SchlieBlich noch: Briiche, Verwerfungen, und oft alles
ineinander gemischt. Abradierte Falten etwa, Schichten dariiber, und das Ganze in Verwerfungen zerbrochen.

Ist es ein Wunder, daf3 angesichts solcher Bilder mit ziemlicher Sicherheit der Ruf laut wird: ,,Das miissen tolle
Zeiten gewesen sein!" Er entspricht der Theorie von Cuvier (1832 gestorben), die denn auch bei den Schiilern
volle Zustimmung findet. Cuvier schreibt angesichts der Hochgebirge:

,.Schonaus grofler Entfernung erkenntdas Auge an der Auszackung ihrer Kimme und an den steilen Gipfeln ...

die Anzeichen ihrer gewaltsamen Erhebung ...Die ZerreiBungen, Biegungen und Kippungen, welche die dltesten
Schichten aufweisen, lassen keinen Zweifel dariiber, daf3 plotzlich und heftig wirkende Ursachen am Werk

waren. ,,Katastrophen".6

Wie bildend ist es, naturwissenschaftlich formierend, wenn man diesen ,,Schlufl" auf ,,pltzliche" Ursachen
mitmacht, um dann Tatsachen zu erfahren, die bewirkten, dal man schon 40 Jahre nach Cuvier anders dachte!:
Auf der Suche nach plotzlichen Katastrophen wird man zuerst die Erdbeben studieren, ihre Heftigkeit und
Haufigkeit, andererseits aber wird der Lehrer, schweigend wieder, Bilder zeigen und Dokumente iiber sanfte

aber unabldssige Hebungen oder Senkungen, wie das Aufsteigen der norwegischen und das Sinken der deutschen
Nordseekiiste.

Dazu kam, und kommt, nun etwas ganz anderes (hier wird ein Biologe helfen miissen): erst die Versteinerungen
ermoglichen die Altersordnung der vielfach zerrissenen Sedimente und erhellen damit ungeheure Abgriinde an
Zeit, die notig gewesen sein miissen, um Meeresablagerungen von 10 000 in Michtigkeit anzuhdufen . - Mo-
deme radioaktive Methoden kdnnen sie schnell bestétigen.

So verliert die Katastrophentheorie an Boden zugunsten des ,,Aktualismus" von Charles Lyell (gestorben 1875):
Es ist nicht notig, in der Vergangenheit andere Kréfte anzunehmen als die, welche wir heute bemerken oder auch
wegen ihrer Sanftheit iibersehen. Lyell erkennt, ,dal friihere Geologen auf jahrtausende schlossen, wo die

7 Erstaunliche Entdeckungen ergeben sich nebenbei. Der Naive denkt: die groBen Téler sind eben da, und die
Fliisse benutzen sie, um abzulaufen. Bei genauem Zusehen ergibt sich aber, daf3 nicht nur enge Schluchten sondern
auch viele weite Téler von den Fliissen gemacht sind. Diese Einsichten hdngen schon mit den langsamen
Bodenbewegungen zusammen.

® Zitiert nach F. Dannemann: Aus der Werkstatt groBer Forscher. Leipzig 1922, S.279.
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Sprache der Natur aufJahrmillionen hindeutet, ...Der Forscher gelangt zu der Oberzeugung,daB3 die wirkenden
Ursachen immer dieselben bleiben."’

Mit anderen Worten: Wir leben auf einer ,,ruhelosen Erde"®

- Alpen und Himalaya wachsen noch heute. Keine
Angst vor Einebnung. Dafiir eine andere:

Anwesenheit der Wirklichkeit
Mit das Wichtigste fiir die Formatio, die Bildung, ist hier das Verstédndnis der wahrhaft entsetzlichen Zeitrdume,
die sich aufgetan haben.’ Man kann auch schnell und doch exakt, mit Hilfe nur der radioaktiven Methode, von
ihrer Richtigkeit tiberzeugen. Auf solche Art schnell, raffiniert und nicht genetisch gewonnenen Kenntnissen fehlt
aber etwas in uns, das mit naturwissenschaftlichen Begriffen nicht faBbar ist, eben die Einwurzelung in die
urspriingliche Welt, und das kontinuierliche, selbsttitige, mdoglichst produktive Gewinnen der an sich so
unglaubhaften Einsicht. Die Wirklichkeit der Erde ist sonst in der Schule nicht mehr anwesend. (Auf entsprechende
Wirklichkeitsverluste im  Geschichts- und  Deutschunterricht ~ hat  Horst  Rumpf  eindringlich
hingewiesen'”
(...)
1. Regel (die wichtigste und fiir alle Fécher giiltige):
Nicht immer: Erst das Selbstverstindliche , Einfache (und Langweilige),
dann: allméhlich das Schwierigere,
sondern oft: Erst etwas Erstaunliches, also schon (doch nicht allzusehr) Kompliziertes, Problematisches
vor den Schiilern ausbreiten,
dann: in diesem Problematischen in produktivem Denken ein Verstindlicheres, Gewohntes
erkennen lassen, auf dem es , beruht” (im ,Fremden" einen ,alten Bekannten "
wiedererkennen,).
Denn der Lehrende kann dem Lernenden das Verstehen nicht abnehmen oder vormachen. Wirkliches Verstehen
ist ein Akt, den der Lernende selbst vollziehen muf}; und auch will, vorausgesetzt, da} seine Lust am Verstehen
sachlich motiviert ist, das heiit von dem vorgelegten Problem herausgefordert wird.
(Etwas schlagworthaft: Der Schiiler soll nicht (und will nicht): sich etwas einfallen lassen, sondern er soll sich
etwas einfallen Jassen konnen.)

2. Regel (fiir Naturwissenschaften):
Erst das Naturphdnomen, dann das Labor-phdinomen.

3. Regel (fiir Naturwissenschaften):
Erst ,qualitativ', dann quantitativ.

4. Regel {Fur Naturwissenschaften):
Erst das Phdnomen, dann die Theorie und die Modellvorstellung.

5. Regel (fur die Technik):

Entweder: Erst die Entdeckung, dann die Erfindung,

Oder: Erst: derfertige (aber gerade noch durchschaubare) Apparat,
Dann:das ,,Ausgraben” des ,, Natiirlichen" in ihm.

6. Regel (fiir alle Facher, in denen Denk-Automatismen auftreten; in der Mathematik: Kalkiile; in der Physik:
Allgemeine Prinzipien, Gesetze, Formeln; in den Sprachen: Grammatik, Interpretations-schemata und so
fort):

Erst den Einzelfall anwesend sein lassen und mit den einfachsten, seiner Besonderheit
zugewandten Denkmitteln verstehen (sozusagen mit den ,, blofien Héinden", mit dem ,, gesunden
Menschenverstand"”), dann:ihn,falls notig, nach allgemeinen Regulativen entscheiden (mit
«Werkzeug").

7. Regel (fiir alle Facher; verwandt mit Regel 6):

"Dannemann,a.a0,,S.283,282.
¥ R. Gheyselink: Die ruhelose Erde, Berlin 1951.

? Ahnt das Mirchen diese Zeitriume?: ,,Nun bin ich so alt wie der Westerwald" sagt der Wechselbalg in Grimms
Mirchen von den ,,Wichtelménnern". (Kinder- und Hausmirchen, Grof3e Ausgabe, 6. Aufl,, Gottingen, 1850,
Bd.I, S.240).

'° Horst Rumpf Hiaufen oder Aufspiiren? In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht, 211962, S. 86 ff. —
Ders.:MuB der naturwissenschaftliche Unterricht so sein?,in: Neue Sammlung, 6/1962, S. 491ff. (...)
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Erst die Muttersprache, dann die Fachsprache (und immer wieder auch zuriick zur
Muttersprache)

Nicht also: die Muttersprache als ein zu Ersetzendes, oder gar Auszumerzendes ansehen,
sondern als ein ganz Auszuschopfendes und doch Bleibendes, neben und unter der Fach-
sprache. Die Muttersprache ist die Sprache des Verstehens, die Fachsprache besiegelt das
Ergebnis in einem letzten Arbeitsgang.

8. Regel (fiir alle Féacher):

Nicht: erst die Schnellen (die ,,Zugpferde") gewinnen dann die Langsamen
nachschleppen. Denn die Schnellen sind ebenso wenig immer die Klugen wie die Langsamen
immer die Dummen sind.

Sondern: Erst die langsamen, dann die Schnellen.

Das kann leicht miverstanden werden. Es bedeutet nicht etwa: nur mit den Langsamen arbeiten und die
Schnellen langweilen, aufhalten und ungeduldig werden lassen. Es bedeutet: das Gespréch aller miteinander so
fiihren, da3 das Verstidndnis der Schnellen (oft Voreiligen und Oberfldchlichen) sich an den Nachdenklichkeiten
der Langsamen (oft nur Beddchtigen und Besonnenen) mift.

9. Regel (fiir alle abstrahierenden Ficher, besonders die Naturwissenschaften und die Mathematik , und bei
Koedukation in Gruppen, die nicht Altersklassen sind)
Erst die Mddchen, dann die Jungen.

Das heifit nicht: langsam, damit die (in Mathematik und Naturwissenschaften als unbegabt verschrieenen)
Maidchen ,,mitkommen", sondern: die Médchen dafiir sorgen lassen, daf8 diejungen die Abstraktionen nicht

abspalten statt sie anwachsen (ausgliedern) zu lassen.

Quelle: Martin Wagenschein: Verstehen lehren. Genetisch — Sokratisch - Exemplarisch, Weinheim: Beltz 1968
u. 6., S. 59 ff.

Arbeitsanregung:
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Subsumption

Denkstil und Arbeitsmethode der juristischen Fallanalyse ist das Verfahren der Subsumtion.
Interpretationen und Auslegungen von texten verlaufen in einem Drei-Schritt:

1. Situationsdefinition
2. Normenwahl

3.Zuordnung von 1 zu 2

Subsumtion als "ABC des Juristen" ist im beruflichen Handeln soweit routinisiert, dafl es meist unbewulf3t
angewendet wird. Das Verfahren wird von seinen Anwendern daher héufig als bloB3 technischer Algorithmus
fehlinterpretiert: Das Gesetz sagte eindeutig, wie zu entscheiden sei. Dem "Darunter-Schieben" vorgelagert sind
aber Prozesse der Auslegung, die sowohl A als auch C verdndern; "alles in allem ein nicht ganz einfacher
ProzeB, den er aber nach einigen Jahren der Ubung automatisch beherrscht, ohne iiber seine logische Struktur
nachzudenken. Normalerweise weil3 er noch nicht einmal, dal3 er das Gesetz verdndert. Er meint meistens, er
wiirde es einfach anwenden. Aufienstehende meinen das natiirlich erst recht. Und darauf beruht zu einem guten
Teil der Glaube an das Recht..."

Aber: Das Gesetz spricht nicht fiir sich, sondern nur durch Menschen. Das "Darunter- Schieben"
verlangt immer ein Modellieren, eine Sachverhaltskonstruktion durch Auslegungs- und
Interpretationsschritte. Der kausalen Subsumtion voraus gehen zwei weitere Priifurteile :

- Ist der Konflikt regelungsbediirftig und -zugénglich? (Zustindigkeit)

- Welche Norm "palit"? Welcher Losungsweg ist einzuschlagen? (finale Antizipation )

In der Entscheidung erscheint im Nachhinein als logisch stringentes Produkt, was zuvor
Uberlegung und Entscheidung im ProzeB des "Abwigens" erforderte. Wenn eine Abwigung
in der Darstellung der Urteilsbegriindung enthalten ist, dann mit dem Anspruch, dal nur das
gefundene Ergebnis richtig ist. Erst in dieser zeitlichen Differenzierung in Verfahren,
Entscheidung und Darstellung wird Rechtsanwendung angemessen erfalt und iiber die
Vorstellung einer mechanischen Gesetzesvollstreckung im Sinne einer amputierten Logik des
positiven Rechts hinausgegangen. Gesetzesanwendung 14t also interpretativen "Spielraum", ohne
beliebig zu sein.

Quelle: Uwe Wesel: Juristische Weltkunde. Eine Einfithrung in das Recht, Frankfurt/M.:
Suhrkamp 1984, S. 14.

Arbeitsanregung:
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Beispiel: Interpretation und Deduktion

Die Struktur der juristischen Begriindung ist umstritten. Nach einer verbreiteten Auffassung
ist zwischen einem deduktiven Kern und einer argumentativen Rechtfertigung der bei der
Deduktion verwendeten Pramissen zu unterscheiden...

Beispiel: Moderne  Verfassungen enthalten regelmdfig  ein Grundrecht auf die
Unverletzlichkeit der Wohnung. Man nehme an, da3 es bei der Entscheidung eines Falles
ausschliefllich darauf ankommt, ob die Werkstatt des Tischlers a unter den Schutz dieses
Grundrechts féllt oder nicht, und daf in der Literatur und vor Gericht zwei Interpretationen
vertreten werden: eine enge und eine weite. Nach der engen Interpretation sind nur Réume,
die als Mittelpunkt des Privatlebens dienen, Wohnungen im Sinne der Verfassung. Danach
geniefft die Werkstatt des Tischlers nicht den Schutz des Grundrechts auf die
Unverletzlichkeit der Wohnung. Nach der weiten Interpretation sind alle Rdume, die der
allgemeinen Zuginglichkeit entzogen sind, als Wohnungen im Sinne der Verfassung
einzustufen. Nach ihr genieft die Tischlerwerkstatt den Schutz des Wohnungsgrundrechts.
Man nehme nun an, dafl der Richter die weite Interpretation wihlt. Die Begriindung seiner
Entscheidung kann dann in folgende deduktive Struktur gebracht werden:

(1) Alle Wohnungen genieflen grundrechtlichen Schutz
(2) Alle Rdume, die der allgemeinen Zugénglichkeit entzogen sind, sind Wohnungen.
(3) Alle Tischlerwerkstétten sind Rdume, die der allgemeinen Zuginglichkeit entzogen sind.

(4) Der Raum des aist eine Tischlerwerkstatt.
(5) Der Raum des a genieB3t grundrechtlichen Schutz...

Diese Deduktion ist das, was als "interne Rechtfertigung" oder mit den anderen erwéhnten
Ausdriicken bezeichnet wird. Sie ist keine vollstaindige Begriindung. Die den Fall hier
entscheidende Priamisse (2), die die weite Interpretation des Begriffs der Wohnung zum Ausdruck
bringt, wird in der internen Rechtfertigung nur verwendet, nicht aber begriindet. Die eigentliche
Aufgabe der Interpretation besteht in der Begriindung von Pramissen dieser Art. Das hat in der
externen Rechtfertigung zu geschehen.

Gegen das deduktive Begriindungsmodell, das eine Fortentwicklung der traditionellen Theorie
des juristischen Syllogismus darstellt, wird eingewandt, dafl eine Deduktion keine Begriindung
sei und daB das Modell die wirkliche Struktur des juristischen Begriindens nicht angemessen
erfasse.... Die eigentliche Begriindung hat in der externen Rechtfertigung stattzufinden. Auch
soll nicht der tatsichliche Uberlegungsgang des Richters (context of discovery) rekonstruiert
werden, sondern nur die Struktur, in die seine Begriindung (context of justification)
transformierbar sein muf3, wenn sie rational sein soll. Das im deduktiven Mdell enthaltene
Postulat der Vollstindigkeit der Pramissen sichert, daB klar ist, was begriindet werden muf3 und
was kritisiert werden kann. Es verhindert das Einschmuggeln versteckter Priamissen. Anders als
im 19. Jahrhundert vertretene Theorien iiber die Rolle der Deduktion in der Jurisprudenz
verschleiert das deduktive Modell den kreativen Anteil des Interpreten nicht. Es hebt ihn wie
kein anderes Modell ans Licht. Das Postulat der Explizitheit der Pramissen dient zudem der
Rechtssicherheit. Die Forderung nach universellem Charakter der Pridmissen entspricht dem
Gebot der Gleichbehandlung und dient so der Gerechtigkeit. Schlieflich trigt das Postulat der
Uberbriickung der Kluft zwischen Norm und Sachverhalt

durch eine vollstindige Primissenkette zur Gesetzesbindung bei.!!

11 Robert Alexy : Recht, Vernunft, Diskurs. Studien zur Rechtsphilosophie, Frankfurt 1995.
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M 22
Mikropolitik

Mikropolitik bezeichnet informelle Kommunikations- und Entscheidungsprozessse in
Organisationen; die Relation von offentlichen und nicht-6ffentlichen
Aushandelungsprozessen:

"In Organisationen tobt das Leben. Weit von jenen andmischen Gebilden entfernt, die ...
unter dem Namen 'Organisationsstruktur' ihr schattenhaftes Dasein fristen und von oben bis
unten vermessen werden, sind sie in Wirklichkeit Arenen heftiger Kdmpfe, heimlicher
Mauscheleien und geféahrlicher Spiele mit wechselnden Spielern, Strategien, Regeln und
Fronten. Der Leim, der sie zusammenhilt, besteht aus partiellen Interessenkonvergenzen,
Biindnissen und Koalitionen, aus side payments und Beiseitegeschafftem, aus Kollaboration
und auch aus Resistance (passivem Widerstand), vor allem aber: aus machtvoll ausgeiibtem
Druck und struktureller Gewalt ... Die Machiavelli der Organisation sind umringt von Brem-
sern und Treibern, change agents (Wendehilsen) und Agenten des ewig Gestrigen, Mértyrern
und Parasiten, grauen Eminenzen, leidenschaftlichen Spielern und gewieften Taktikern:
Mikropolitiker allesamt. Sie zahlen Preise und stellen Weichen, errichten Blockaden oder
springen auf Ziige, geraten aufs Abstellgleich oder fallen die Treppe hinauf, gehen in
Deckung oder seilen sich ab, verteilen Schwarze Peter und holen Verstdrkung, suchen
Riickendeckung und Absicherung, setzten Briickenkdpfe und lassen Bomben platzen, schaf-
fen vollendete Tatsachen oder suchen das Gesprich. Dafl es ihnen um die Sache nicht ginge,
148t sich nicht behaupten; aber immer lauft mit: der Kampf um Positionen und Besitzsténde,
Ressourcen und Karrieren, Einflufl und Macht."

Quelle: nach Will Kiipper/Giinther Ortmann (Hg.): Mikropolitik. Rationalitdt, Macht und
Spiele in Organisationen, Opladen: Westdeutscher Verlag 1988, S. 7ff.

Diese soziologische Perspektive auf Politik hebt hervor, da3 alles politische Handeln im
Medium von Organisationsstrukturen und Systemzwidngen statt findet, die es aber selbst
konstituiert (hat) und bestindig reproduziert. "Organisationen sind durchwirkt von Politik.
Ihre Entscheidungsprozesse sind politische Prozesse, ihre Akteure Mikropolitiker. Thre
Vernunft kann nicht errechnet werden, nicht als one best way gegeben sein. Auf der Strecke
bleibt sie, solange die Rationalitdt der Organisation wie die Effizienz einer Maschine erwartet
wird; solange sie nicht als kontingentes Resultat politisch-praktischen Handelns und andau-
ernder Kommunikation unter Mikropolitikern aufgefalit wird." (ebd.)

GroBorganisationen funktionieren nicht, "wie der Idealtypus der Biirokratie dies meint und
'vorschreibt"', da also alle Mitarbeiter berechenbar wiren und hundertprozentig rollengerecht
handelten, in allem programmiert, dhnlich den Ameisen und Bienen."

Quelle: Horst Bosetzky : Mikropolitik — ein fast 'biographischer Ansatz'. In: Kiip-
per/Ortmann 1988 a.a.0., S. 27. (Hinter dem Pseudomym -ky verbirgt sich der bekannte
Kriminalschriftsteller und Verwaltungssoziologe an der FH fiir Recht und Verwaltung in
Berlin)

Arbeitsanregung:
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Gruppenarbeit
Quelle:
Arbeitsanregung:

M 23
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Kontroverse Montage von Perspektiven

Training differenzierter Wahrnehmung durch
Perspektiven kontroversen

Dokumentation XIV:

Zur Homosexualitidt bekennen oder nicht?

Tobias: Ich stelle mir vor, ich rufe die
Leute aus meiner Lehrgruppe in der Pause
zusammen, hort mal her, ich stehe nicht auf
Frauen, alles Spinne, was ich bisher
abgelassen habe, oje, da gdb"s Terror.

Soweit ich kann. verdriange ich diese
Schwulenfeindlichkeit, weil es mich
deprimiert. Ich will besser gar nichts

mitbekommen. Ich denke mir meinen Teil
und gehe weiter. Als einzelner wiirde ich
mir doch nur ein Selbsttor schielen, wenn
ich mich dazu bekennen wiirde, noch dazu
als Lehrling. Kann schon sein, daf} ich
nicht der einzige im Bclrieb bin, laut
Statistik ganz bestimmt nicht, aber das steht
auf dem Papier. Fakt ist, kein Mensch
bekennt sich im Betrieb dazu. Das werde
ich auch weiter so halten, diese Offen-
barungstour bei mir nicht, ich bin kein
Vorreiter (...)

Ich mache manchmal auf >cool«, mime den
Léssigen, so nach dem Motto »Was die
Leute in ihren Betten tun, ist mir egal«, das
finden einige auch gut, aber nur soweit es
sich um Mann und Frau dreht.

(T, geb. 1963, Kellner. Interview —
gefithrt 1987 m: Jurgen Lemke,
Auskiinfteschwuler  Maénner, Ber-

lin/Weimar 1989,S. 81)

Quelle: Montage vom Autor

Martin: Aus allem bisher Gesagten geht hervor, wie wichtig es
ist, daf wir uns offen zeigen. Wichtig ist das 1. fiir die personliche
Selbstbehauptung. 2. fiir die Verbesserung des Kontaktes zu den
heterosexuellen Mitmenschen, 3. fir das Finden der richtigen
Kontakte in der homosexuellen  Welt, 4. um  anderen
Homosexuellen ein Modell fiir ein positives Leben bieten zu
konnen und 5. um an dem Abbau von Vorurteilen mitwirken
zu konnen.

Fir die Selbstbehauptung und fiir die Verbesserung des
Kontaktes zu den Mitmenschen wird es also wichtig sein, in
so vielen Lebensbereichen wie nur mdglich, sich offen zu seiner
Homosexualitdt zu bekennen. Das gilt gegeniiber Eltern,
Geschwistern, Mitschiilern oder Kommilitonen, Arbeitskollegen,
Hobbyfreunden, allen Menschen also, die einem emotional
wichlig sind und von denen man annimmt, daf3 man auch selbst
flir sie wichtig ist.

Fiir heterosexuelle Menschen isl dieses Coming-out manchmal
schwer verstiandlich . (...)

Heterosexualitdt ist das Selbstverstindliche, das immer und
iiberall still.schweigend vorausgesetzt wird.

Anders ist es fiir den Homosexuellen. Trifft er auf neue Leute,
so werden die zunichst einmal annehmen, er sei heterosexuell.
Spricht er jetzt nicht iber sich und er6ffnet sich nicht, dann
entsteht das Gefiihl, etwas verheimlicht zu haben, dem anderen
nicht wirklich bekannt zu sein. Es entsteht eine fiihlbare
Unsicherheit: Kann ich den Gefiihlen, die andere mir gegeniiber
dulern, auch trauen'." Wie wiirden sich ihre Gefiihle vernindem,
wenn sie wilBten. wer ich wirklich bin?

All diese: Fragen stéren den Kontakt zwischen den Homo-
sexuellen und den anderen und konnen Distanz, Kiihle oder
Unsicherheit bewirken .

(Martin Siems [Psychologe], Coming out. Hilfen zur ho-
mosexuellen Emanzipation, Reinbeck 1980, S. 23)

Arbeitsanregung: Testen Sie ihre Informationsrecherchekompetenz , indem Sie das Gesprich
von Tobias und Martin um die Auseinandersetzung zweier junger lesbischer Frauen
erweitern.
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Problem *""Wasserknappheit' veranschaulichen

Die Art der Materialien (Zeitungstexte / Jugendbuchtexte
Quelle: Workshop des Klett-Verlages zur Verstiandlichkeit von Schulbuchtexten

Arbeitsanregung:



Die Art der Materialien (Zeitungstexte/ Jugendbuchtexte/ ...)
Zeitungstext: Warum jeder Tropfen zihlt? (Franz Alt in der Frankfurter Rundschau)

- Unterschied zwischen "Problemen" und "Schwierigkeiten" ist unklar.
- Der Text enthdlt lange Nebensétze, die sich vereinfachen lassen.

- Wissen Kinder, was Regionen sind?

- Der Text aus der Frankfurter Rundschau ist fur Kinder ungeeignet.

Befragung einer 11-jidhrigen Gymnasiastin haben folgendes Textverstindnis zutage gefordert:
- Ehrfurcht = Angst?
- Wasser aufbereiten = Wasser auffiillen
- Umkippen (Gewdsser) = auslaufen
- Die unterstrichenen Begriffe, Sétze wurden nicht verstanden

Interessant wére der Versuch, den Text in eigene Worte fassen zu lassen.

Warum jeder Tropfen zahlt

Wasser -eine knappe Ressource? Wir miissen unseren Wasserhahn aufdrehen und schon
konnen wir unseren Durst l16schen, das Auto waschen oder unseren Garten sprengen.
Trotzdem: Nicht nur im Stiden ldsst die Wassernot schon heute tiglich Zehntausende
verdursten. Der Hungertod dort beruht meistens auf Wassermangel. Im Norden hingegen flhrt
die Verschmutzung und Vergeudung des Wassers allméhlich zur Wasserkrise. Schon heute
lasst sich der wassernotstand im 21. Jahrhundert exakter berechnen als die Klimakatastrophe.
Zu Recht haben die UN (Vereinten Nationen) den 22. Mérz fUr die ganze Welt zum
Wassertag erklédrt und deshalb erinnert die katholische Hilfsorganisation Misereor daran:
"Jeder Tropfen zdhlt." (...) In der Dritten Welt haben Wassermangel und
Wasserverseuchungen todliche Folgen. Zwei Millionen Menschen leiden an Malaria; 4,6
Millionen Kinder unter fiinf Jahren leiden an schweren Durchfallerkrankungen; 50 Millionen
Afrikaner sind von der Flussblindheit bedroht; 200 Millionen Menschen leiden an der
Wurmkrankheit(Bilharziose); eine Milliarde Menschen haben schwere Durchfallkrankheiten.
Der sechste Weltkongress fir Wasserreserven richtete an alle Regierungen den schlichten
Aufruf "Schafft die Hochriistung ab; nutzt das Geld zum Leben, nicht zum Té&ten. Der Zugang
zu sauberem Wasser ist ein Menschenrecht." In der gesamten europédischen Umweltpolitik ist
der Wasserschutz ein vernachldssigtes Thema. Nach Klima-, Enregie- und Verkehrspolitik
muss endlich intensiver iiber eine andere Wasserpolitik nachgedacht und gestritten werden.
Wasser ist Leben. Ohne Essen konnen wir bis zu 70 Tage tiberleben, aber ohne Wasser
hochstens 70 Stunden. Albert Schweitzers Wort vom "Ehrfurcht vor allem Leben" gilt
grundsitzlich und aktuell auch gegeniiber dem Lebenselement Wasser, aus dem alles Leben
kommt. Alle Lebewesen -Mensch, Tier und Pflanze - bestehen liberwiegend aus Wasser.
Uberall wo Wasser vorhanden ist, bildet sich reichhaltig Leben, in Trockenphasen hingegen
wird Leben beeintrichtigt und vermindert. Obwohl wir dies wissen, gibt es keine allgemein
gliltige und akzeptierte Wasserethik (=Lehre vom richtigen Umgang mit Wasser). Wir nutzen
das Wasser weitgehend gedankenlos, ohne an die Folgen zu denken. Die Ostsee und die Adria
sind streckenweise bereits biologisch tot und die Nordsee steht kurz vor dem Umkippen.
Trotz dieser katastrophalen Lage haben im vergangenen Jahr (1995) nicht die Politik, sondern
allein der massenhafte Boykott von autofahrern und die Aktion von Greenpeace gegen den
Shell-Konzern das Versenken einer Olplattform in der Nordsee verhindert. Auch im
wasserreichen Mitteleuropa steuern wir so auf den Wassernotstand zu. Unser Wasser wird
benutzt, verschmutzt, verschwendet. Gifte im Wasser, Chemiemiill, Diingemittel und
Luftverschmutzung verseuchen unser wichtigstes Uberlebensmittel. Tiglich flieBen viele
Tausende Chemikalien in unsere Fliisse von denen uns kein Chemiker sagen kann, was sie




langfristeg fur die Wasser... @+*1? .. tig, 1950 waren es drei, aber heute muss Trinkwasser
achtmal chemisch aufbereitet werden. Ein Teil unseres Trinkwassers wird bereits aus
Tiefengrundwéssern gewonnen, die sich nur alle 10000 Jahre erneuern. Einmal eingetretene
Verunreinigungen sind nur schwer oder gar nicht Sanierbar (... Fiir alle Menschen aller
Generationen gilt die Erkenntnis: Wasser ist Leben, Wasser ist Gliick, Wasser ist Wohlstand.
Wasser ist aber auch Freiheit, Gerechtigkeit und Geborgenheit. Wasser ist mehr als H>O.
"Stirbt der Fluss, stirbt das Volk", sagt ein brasilianisches Sprichwort. Genau so gilt aber
auch: Lebt der Fluss, lebt das Volk. Wir haben die Wahl.

Bearbeitet nach Frankfurter Rundschau, 19. Méarz 1996.S. 6.

Alternative: Betroffene kommen zu Wort

- Jugendliche kommen selber zu Wort

- Zweifel, dass Kinder so sprechen (z.B. "es regnet regelmaBig"...).

- Das Grundproblem von Terre des Hommes oder Unicef Texten ist, dass sie alle auf
eine andere Sprachebene gehoben wurden.

- Die Beitrdage klingen so, als héitte ein Autor/eine Autorin sein Wissen iiber die Lander
in Kindersprache formuliert.

- Arbeitsvorschlag 1nicht gelungen. Besserer Einstieg: "Gibt es irgendwas in der
Aussage von Elena, was ihr komisch findet?" Mit einer flinften Klasse lédsst sich
hervorragend arbeiten, wenn zuerst "Was passiert denn da eigentlich ?" gefragt wird.

Die Verteilung eines Grundbedurfnisses

Elena, Deutschland: Ich wohne in einer Stadt in Deutschland und heille Elena. Bei uns
regnet es regelméfig, deshalb haben wir fur den tdglichen Gebrauch geniigend Wasser zur
Verfiigung. Das Wasser kommt bei uns aus der Leitung, Brunnen gibt es in den Stiddten nur
zur Verschonerung des Stadtbildes. Hier wird in verschiedenen Arten mit dem Wasser gespielt
und es macht Spass, dem Wasser zuzusehen. Das zeigt, dass wir das Wasser fiir mehr
brauchen als nur den Durst zu 16schen oder das Geschirr zu sdubern.

Aimen, Arabien: Ich heie Aimen und wohne in Syrien, einem arabischen Land. Wie in
vielen anderen Landern der arabischen Welt regnet es auch in Syrien nur im Winter etwas,
deshalb ist fur uns die Versorgung mit Wasser oft ein Problem. In den Stidten sicht man
manchmal Kinder, die Wasser in Bechern verkaufen.

Fatou, Afrika: Ich wohne in einer trockenen Zone Afrikas und heille Fatou. Diese trockene
Zone liegt am Rande der Wiiste und heil3t "Sahel". (Das bedeutet Ufer oder Rand). Da es sehr
wenig regnet, manchmal mehrere Jahre lang nicht, miissen wir mit Wasser sehr sparsam
umgehen. Es dient vor allem als Getrdnk und darf nie vergeudet werden, auch wenn einmal
genug vorhanden ist. Entweder nehmen wir das Wasser aus den wenigen Fliissen, aber die
fiihren nicht das ganze Jahr Wasser. Oder wir schopfen Wasser aus einem Brunnen, wie in
unserem Dorf. Den hat mein Grofvater zusammen mit einigen Médnnern selbst gebaut. Es gibt
keine Wasserleitungen, aus denen regelmifBig Wasser flieB3t, sondern wir bewahren unser
Trinkwasser in Gefiflen auf... Wir Kinder sind dafiir zustindig, dass immer Wasser im Haus
ist. Das Schleppen der GefidBe ist O-beinig sehr anstrengend.

San La, Asien:Ich wohne in der Néhe einer Stadt in Thailand und heifle Sang La. Es regnet
zwar genug in Thailand, aber die Versorgung mit sauberem Wasser aus der Wasserleitung
fehlt besonders in den Dorfern. Deshalb miissen vor allem die Kinder das Wasser von der
Wasserstelle holen und mit Eimern nach Hause tragen.

Shobhan, Indien: Mein Name ist Shobhan und ich lebe in Indien. Viele Monate im Jahr ist es
bei uns sehr heill und trocken. Die Hitze ist oft unertriglich. Die Menschen warten lange und
sehnsiichtig auf die Regenzeit, den Monsun. Wenn er dann endlich kommt, regnet es fast




ununterbrochen zwei Monate lang. Dann steht viel Land unter Wasser. In vielen Dorfern in
Indien sind die Menschen sehr arm. Es fehlt an Wasser, damit sie ihre kleinen Felder
bewissern konnen. Thre Ernte vertrocknet oft in der heilen Sonne. Die Kinder sind auf der
Suche nach Wasser und holen es manchmal von weit her, weil sie nicht am Brunnen der
Reichen schopfen diirfen. Oft ist das Wasser schmutzig und die Menschen werden krank und
sterben. Wenn im Dorf ein Brunnen gebaut werden kann, ist die Freude grof.

Arbeitsvorschlag:

Elena, Fatou, Sang La, Aimen und Shobdan erzéhlen dir ein wenig vom Umgang mit Wasser

in ihren Léndern oder Regionen.

1. Lies dir doch zuerst einmal die Aussage von Elena durch. Muss sich Elena Sorgen um
Wasser machen? Fiir welche Dinge oder Tatigkeiten brauchen wir {ibberhaupt Wasser?
Ergidnze Elenas Aussage, indem du Stichwdrter sammelst.

2. Sie in M2 nach, ob du deiner Liste noch Begriffe hinzufligen kannst. Bilde nun zum
Wasserverbrauch Weil-Sétze. Wie man dies macht und warum diese Sitze so wichtig
sind, erfdahrst du im Methodenteil .

3. Vergleiche nun die Situation in Deutschland mit der der anderen Kinder. Welche
Probleme mit der Wasserversorgung haben sie und welche Ursachen haben die Probleme?
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Maeutik

Mieutik bezeichnet im Griechischen die "Hebarnmenkunst". Ubertragen auf Lehr-Lern-
Prozesse ist es eine Lehrkunst, die dem Lernenden hilft, das Problembewulitsein, iber das
er/sie selbst bereits verfiigt, aus sich selbst herauszuentwickeln. Die Rolle des Lehrenden ist
die eines "Geburtshelfers" und Animatuers: er animiert die Lernenden, sich mit eigenen
Gedanken, Worten und Problemen ihres Aneignungsprozesses zu befassen. Mieutik umfal3t
zwei Phasen (Hanke 1986, S. 95):

1. Der Lernende wird durch Aufzeigen von Widerspriichen (-> kognitive Dissonanz) in die
Aporie, das Gewahrwerden des eigenen Nichtwissens, gefiihrt ("negativ" widerlegende
elenktische Phase);

2. Im BewuBtsein des Nichtwissens entsteht die Sehnsucht nach dem Wissen (> fruchtbarer
Moment). Der Lehrende leistet eine autbauende Hilfestellung, indem er einen Losungsan-
satz soweit zeigt, dal der Lernende die Antwort selbst finden kann. Ein bloBes Mei-
nen/Scheinwissen (doxa) kann vom Lernenden zu begriindeten Wissen (episteme)
weiterentwickelt werden (protreptische Phase).

Grundlagentext maeutischer Didaktik ist der Lehr-Dialog Menon (Sokrates/Platon).
Verhandelt wird die Frage, ob Tugend lehrbar sei: Ob Wissen (Einsichten) Haltungen
hervorzubringen vermag und die Menschen bessert und zum rechten Tun motiviert (Prange
1986,S.26-35). Zweimethodische Grundsatzprobleme stellen sich, um die Produktivitit der
M. zu erkldren:

1. Umstritten ist die Erkenntnismethode, der Weg zur Einsicht: Kommt der Lernende wirklich
"von selbst" auf die Losung der Aufgabe, weil er sie innerlich schon "weiB" (->
sokratisches Lernen)? Oder wird ihm die notwendige Einsicht durch die Frage des
Lehrenden nur geschickt in den Mund gelegt (sog. sokratische Katechese, zur Kritik
dieser Fehlform vgl. Fligge 1966; Gesprachsprotokolle aus Sozialkundestunden bei
Dahms 1979), so dal die Methode im wesentlichen auf einem lehrtaktischen Trick beruht
(-=> Erarbeitungsmuster)? Die Antwort auf diese Frage ist grundsitzlich bedeutsam: fiir den
Grad an Selbstbestimmung und Transparenz politischer Lernprozesse: Liegt die Methode
beim Lehrenden, der gezielt etwas zeigt (doktrinale Funktion) oder hat der Lernende
selbst Methodenkompetenz (-> Methodenlernen) und wird in seiner Selbsttitigkeit
ernstgenommen?

2. Anamnesis (Vorerinnerung): In der urspriinglichen platonischen Konzeption erinnert sich
der Lernende wieder an Ideen und Konzepte, die ihm bereits eingeboren sind (Anamnesis-
Theorie). Offen ist, woher das Neue der Erkenntnis kommt: aus bereits gewulitem
VorbewuBtem (z. B. Prinzipien und Universalien wie "Du sollst nicht téten" oder die ->
Goldene Regel) oder aus dufleren Erfahrungen in politischen Sozialisationsprozessen. Ler-
nende bringen aus der Familie oder den Medien bereits Vorwissen iiber Gesellschaft und
Politik mit, das ineinem méeutischen LernprozeB freigelegt, "ausgewickelt" und erkundet
(exploriert) wird.

Maeutisches Lernen ist in den LernprozeB3 verlagerte, gemeinsame Reflexion von So-
zialisationsprozessen (> Handlungsforschung, Bedingungsanalyse). Ziel ist es, die eigene
politische Biografie, das eigene Gewordensein, zu bearbeiten. Im Zentrum steht der soziale
und verbale Sinn, den die Lernenden dauernd -ob sie wollen oder nicht —bei der Bearbeitung
eines Themas produzieren und reflektieren. Der Lehrende strukturiert die Auseinandersetzung
der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Sinn, den sie selbst konstituiert haben.
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Quelle: Tilman Grammes

Arbeitsanregung:

Lesen Sie den "Menon" (Platon). Worin besteht die Grundthese dieser Begriindungsschrift
sozialer und politischer Bildung?
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Fruchtbarer Moment: Das "*Milchbtchsenbeispiel

Wir geben einige schlichte Beispiele aus der téglichen Arbeit der Volksschule, um die Mdoglichkeiten
der Problementwicklung deutlich zu machen, wenn auch die knappe Darstellung nur ganz
unzulidnglich den lebendigen Untergrund solcher Stunden wiedergeben kann.

Auf eine Schulwanderung hat einer der Jungen eine Biichse kondensierte Milch mitgebracht, die, den
meisten Landkindern etwas Neues, schon mit Interesse betrachtet wird. Feierlich 6ffnet der Besitzer
die Biichse, indem er an einer Stelle ein Loch in den Biichsendeckel bohrt. Er will die Milch ausgieflen
— aber keine Milch flieBt heraus! Nur beim Schiitteln spritzen einige Tropfen. Alles staunt: Wie
kommt das nur? Die anderen raten ihm: ,,Du mufit das Loch grofer machen". Er tut's — ohne
merklichen Erfolg. Einer vermutet: ,,Die Milch ist wohl dick geworden, vielleicht ist das Loch
verstopft"-aber eine Verstopfung istnicht zu entdecken. Die anderen wenden auch ein:

,, Wir haben ja ganz fliissige Milchtropfen herausspringen sehen!" Der Junge beharrt: ,,Da muf3 aber
doch etwas davorsitzen, sonst flosse die Milch doch heraus!" Andere sagen ihm: ,,Aber es sitzt doch
nichts davor". Der Lehrer wirft ein ,,Nichts?" ein. Antwort: ,,Nur Luft, sonst nichts, wir haben's ja
probiert". Dameldet sich einer der Jungen zu Hilfe. Er schldgt ein zweites Loch in die Biichse, so wie
er das schon irgendwo gesehen hat. Allgemeines Staunen, denn plotzlich flief3t die Milch in schonem
Strahl glatt aus der einen Offnung. Aber sie flieBt nur, solange die Biichse schrig gehalten wird. Als
man die Biichse senkrecht hinstellt, damit die Milch zugleich aus beiden Léchern kommen solle, hort
das FlieBen wieder auf, und nur wenige Tropfen kommen. Die Kinder sind verbliifft. Man 148t sie mit
ihren Fragen, wie das nur kommen konne, vielleicht ruhig erst einmal heimgehen. Man hat sich die
Aufgabe gestellt, morgen in der Schule zu {iberlegen, wie das wohl komme. — Am anderen Tage
werden die Versuche noch einmal gemacht und dann in der Besinnung nebeneinander gestellt. Zuerst
werden die beiden Fille iiberlegt, in denen keine Milch herauskam. Schematische Zeichnungen
verdeutlichen sie. Wieder wird die Verwunderung dariiber ausgesprochen, da3 die Milch nicht
herauskommt und daB3 ihr doch etwas im Wege stehen miisse. Das kann aber nur die Luft sein, denn
nichts steht sonstim Wege. Also mufl wohl im ersten Falle die Luft die Milch nicht ausflieBen lassen.
,,Und im zweiten Falle?« —,. Dastehtauch vor der zweiten Offnung nur die Luft; auch hier kann nur
die Luft die Milch zuriickhalten." —,,Wer ist nun ,stiarker', die Milch oder die Luft?" —, . Die beiden
sind gleich stark,denndie Milch kannjanichtheraus."-Undnunderdritte Fall: ,, Wann flie3tes?" —
,»Wenn die Biichse schriag gehalten wird." —,,Wer ist nun der Stérkere." —,,An dem einen Loch die
Milch, und zwar unten, denn da kommt sie heraus."-,,Und am oberen Loche?"'-,,Da kann die Milch
nicht der Starkere sein, da kommt sie nicht heraus, obwohl sie vor dem Loche steht."-Da meldet sich
auch einer, der das Glucksen der eindringenden Luft gehort hat: ,,Da ist die Luft starker gewesen". —
,,Wie kam das?" — An der Skizze wird festgestellt, daf} die Milch, wo sie unten zusammenflief3t,
besonders stark driicken muf3 und dal3 oben nur wenig Milch ist, die herausdriickt. —,,Wer ist da also
starker?" — ,,Die Luft." — Jetzt verstehen die Kinder plotzlich die doppelte Druckbewegung der
ausstromenden Milch und der einstromenden Luft. Jetzt sehen sie auch ein, warum die Milch so glatt
flieBen kann, wenn das andere Loch offen ist. Die Luft driicktja dahinter. Noch einmal wird probiert,
ob die Vermutungen stimmen, etwa so, da3 man das Loch beim AusflieBen der Fliissigkeit aus dem
anderen Loche wieder zuhélt. Richtig, sobald wir mit dem Finger das Luftloch zuhalten, hort das
schnelle FlieBen auf. Alle die Versuche lassen sich mit demselben Ergebnis auch bei Wasser wie-
derholen. Was wir also nur notgedrungen vermutet hatten, stimmt. Die Luft kann wirklich im Wege
stehen, die Luft iibt einen Druck aus. —Jetzt melden sich auch Jungen, welche dhnliche Dinge vom
Ausschiitten einer vollen Flasche erzéhlen, und leicht kommt man auch hier und beijedem anderen
herangezogenen Beispiel zur Losung, kennt man dochjetzt die Druckwirkung der Luft.

Die Stadien des Prozesses sind deutlich zu erkennen: Stutzen, Fragen, Vermutungen, Probieren und
Beobachten, Ordnen der Fille, Analyse der Einzelfille, Vergleich, Feststellung des ganzen Prozesses,
dann Einsicht in den Zusammenhang, der in der Frage gesucht wurde. Man wird die Nac hpriifun g hier
schnell durchfuhren kénnen, das Herantragen der anderen Beispiele gibt ja auch Gelegenheit, das
Prinzip des Luftdrucks auf breiterer Basis auszuprobieren.
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Der Lehrer hat nur wenig eingegriffen. Er hat nur den Anstof, den ein Zufall gab, wirksam ausgenutzt.
Er hitte natiirlich ebenso durch Eingreifen eine Fragestellung schaffen konnen, wenn der Zufall aus-
geblieben wire, also wenn etwa kein Junge die Technik der Biichsenoffuung gekannt hitte. Seine Aufgabe
ist hauptsichlich, die Fragestellung zu verschiarfen und auf nichtbeachtete Punkte das Augenmerk zu
lenken, weiter eine geordnete Uberlegung der Einzelfille einzuleiten und bei der Analyse der Fille durch
Veranschaulichung zu helfen . Wesentlich ist doch fiir diesen Weg gegeniiber einem dozierenden
Vorfithren und Erkldren der Vorgénge, da3 das Problem von Anfang an jeden der Jungen intensiv in
Beschlag genommen hat, dal3 jeder Junge alle Schritte, auch die, welche mit einem MiBerfolge schlossen,
selbst tun mufite, dafl er nicht einfach einem Vormachen denkend und beobachtend folgte, sondern immer
von einer Frage aus auf die nichste Beobachtung und Uberlegung gestoBen wurde und daB bei allen
einzelnen Untersuchungen immer das spannende Endziel vorschwebte, bis dann endlich die 16sende
Einsicht kam, welche zugleich die Erklirung auch fiir andere Erscheinungen gab. So ist den Jungen
in dem ganzen Verlauf keine Miihe, aber auch keine Spannung und Freude verkiirzt worden. Hier ist
noch die regulierende Hand des Lehrers dazu noétig, das Bemithen zum Ziel zu flihren. Spéter wird das
sich immer mehr eriibrigen.

Die Schiiler haken dann auch nicht nun bei so auffilligen Erscheinungen ein, sie lernen, {iberall die
Probleme zu sehen, Der Lehrer muf3 allerdings auch fiir sich die Wendung vollziehen, dafl er nicht
,,Gegenstidnde" in seinem Unterricht ,,behandelt", sondern daf} er mit den Kindern die von ihnen selbst
aufgeworfenen Fragen zu losen versucht. Der Unterricht verliert dadurch weitgehend seinen mono-
graphischen Charakter. Nicht mehr ,,die Schwalbe" wird ,,besprochen", sondern es geht um die Frage, wie
es kommt, dall die Schwalbe so schnell fliegen kann, oder um das noch erregendere Problem, wie die
Schwalbe bei ihrer Riickkehr aus Afrika den Weg zu ihrem Nest wiederfindet. Ein Lehrplan enthalt
vielleicht das Thema ,,Die Stubenfliege"; die Kinder aber fragen danach, wie es kommt, dafl im spiten
Sommer so viele Fliegen da sind. Der Lehrplan sieht die Organe des menschlichen Kérpers vor; die Kinder
aber kommen, wenn sie zu sprechen gewohnt sind, mit ganz anderen Fragen: wie es kommt, daf} ein
Mensch operiert werden kann, wie es kommt, dal Kinder wachsen und umgekehrt Erwachsene nicht, wie
es kommt, daB der Mensch denken kann, und mit unzdhligen dhnlichen. Ein Vergleich mit einem
vorwiegend deskriptiven Unterricht zeigt deutlich, dal von diesen Kinderfragen eine starke Spannung in
den Unterricht getragen wird und daB sie viel ndher an das eigentliche Geheimnis des Lebens riihren.

Quelle: Friedrich Copei: Der fruchtbare Moment im BildungsprozeB3, Leipzig: Quelle&Meyer 1930, S.
105-108

Arbeitsanregung : Uberlegen Sie, ob und wann es in ihrer eigenen Biografie solche fruchtbaren Momente
(Aha-Erlebnisse) fiir "Politik" oder "Wirtschaft" oder "Recht" gegeben hat (Tagebuch). Vergleichen Sie
ihre Erlebnisse: Konnen Sie Strukturen feststellen? Was folgt daraus fiir Sozialkundeunterricht in der
Schule?
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Didaktische Reduktion

Didaktische Reduktion (lat. reducere = =zuriickfithren, zuriickbringen, in eine bestimmte
Fenn/Gestalt bringen, versetzen) ist eine besondere Form der didaktischen Transformation
(Grammes 1997). Sie hat die Aufgabe, gesellschaftliche Wissensbestdnde in Lernumwelten so
zu reprasentieren, dal3 sie vom Lernsubjekt besser verstanden und angeeignet werden kdnnen.
Der Lerngegenstand wird um Details reduziert, die den Kern verdecken oder von ihm ablen-
ken. In der &lteren didaktischen Literatur wird dieser Eingriff als "pddagogischer Verfor-
mungsprozel3" beschrieben. In kritischer Perspektive konnotiert mit d. R. aber auch
"verdiinnen, verflachen, verwéssern, verniedlichen, verharmlosen, vergrobern" von Wirklich-
keit (-=> kiinstlichem Schulwissen). Damit d. R. nicht zu einer Verfdlschung des Sinngehalts
fiihrt, sind didaktische Operationen erforderlich, die das Komplexitiatsniveau von Wirklichkeit
erhalten (z. B. -> originale Begegnung) bzw. sogar zuspitzen und verdichten (z. B. ->
Exemplarik oder -> Elementarisierung, Typisierung). Inder politischen Bildung erfolgt diese
Zuspitzung von gesellschaftlichen Wissensbestdnden zu Themen durch die Formulierung
einer -> didaktischen Perspektive (Frageaspekt). Erfolgreiche d. R. ermdglicht die kognitive
Bewiltigung von Komplexitét in der Weise, dafl "eine Komplexitit nicht durch Vereinfachung
vernichtet wird, sondern durch Denken immer wieder reproduziert werden kann" (Gagel
1986, S. 15). Drei Formen der Reduktion werden unterschieden:

1. Quantitative Reduktion der Stoffmenge (-> exemplarisches Lernen, Konzentration der
Stoffe). Beispiel: das Spektrum kontroverser Positionen in einem aktuellen politischen
Konflikt wird idealtypisch reduziert auf die Pro-Contra-Position zweier Parteien oder auf
kategoriale Widerspriiche/Konflikte.

2. Horizontale didaktische Reduktion: sprachliche Vereinfachung, z. B. Ubersetzung aus der
Fachsprache in umgangssprachliche Darstellungen; methodische Vereinfachung, indem
eine abstrakte fachwissenschaftliche Aussage inhaltlich zwar auf der gleichen Aussa-
gestufe bleibt (gleicher Giiltigkeitsumfang der Aussage), aber in eine konkrete Form
transformiert wird, die dem Lernenden leichter verstdndlich ist. Dies geschieht z. B. durch
den Wechsel der Symbolisierungsform (Verwendung von Worten statt Zahlen, Analogien
anstelle von abstrakten Begriffen, Einsatz von Skizzen/anschaulichen Bei-
spielen/Symbolen);

3. Vertikale didaktische Reduktion: Vereinfachung in der Sache; Ubergang von einer
komplexeren bzw. allgemeineren, umfassenden wissenschaftlichen Aussage zu einer
anderen mit geringerem Glltigkeitsumfang. Beispiel: In der 6konomischen Konjunk-
turtheorie gilt das Theorem: Wenn die autonomen Investitionen zunehmen (A), steigt die
Nachfrage (N) und die induzierten Investitionen (1): A -> (N und 1) Die didaktische
Vereinfachung konnte z. B. in der Modifikation A -> N bestehen. In dieser Formulierung
liegt die Grundform des Multiplikators vor, wihrend die erste Aussage eine Verbindung
von Multiplikator und Akzelerator impliziert (Fehm/Lerch 1974).

Der Lernende mufl die vereinfachten Aussagen in Abgleich mit mehrdeutigen
Wirklichkeitskontexten wieder zu komplexen Wahrnehmungsstrukturen aufbauen. Diese
Gegenbewegung zur didaktischen Reduktion wird als lernpsychologische Komplexion
bezeichnet. Das Problem der Begriindung (Legitimation) der Auswahlentsch eidungen ist mit
der didaktischen Reduktion weder beriihrt noch geldst.

Literatur
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Quelle: Tilman Grammes

Arbeitsanregung:
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Dalton-Plan

Im Zentrum des Dalton-Planes der amerikanischen Padagogin Helen Parkhurst (1886-1973)
stehen individuelle schriftliche Arbeitsanweisungen (assignrnents), die die selbstéindige Arbeit
der Schiiler fiir die Dauer einer Woche bzw. eines Monats anleiten (Wochenplanarbeit). Der
Gleichschritt des Frontalunterrichts injahrgangshomogenen Klassen wird etwa fiir die Hélfte
des Schultages aufgelost. In fachspezifisch ausgestatteten Radumen (subject rooms oder
laboratories) beraten Fachlehrer die Lernenden individuell und verzeichnen den
Lernfortschritt. Der Dalton-Plan geht {iber Konzepte der programmierten Unterweisung der
60er Jahre hinaus und ist anschluB3fdhig an kiinftige Entwicklungen individualisierten Lernens
anmultimedialen PC-Arbeitsplitzen.

Innerhalb der Vielfalt der reformpddagogischen Modelle handelt es sich um eines der
seltenen Konzepte fur die staatliche Regelschule im Bereich der Sekundarstufe 1und II. Die
gesellschaftlichen Anforderungen an die Institution Schule im Bereich der fachbezogenen und
systematischen Aneignung von Kenntnissen und Fihigkeiten werden realistisch aufgenommen.
Helen Parkhurst steht zudem (im Unterschied zur Jena-Plan-Padagogik Peter Petersens oder
weltanschaulich eingebundenen Konzepten wie der Montessori- bzw. Waldorf- Piddagogik)
unzweideutig auf dem Boden einer liberalen, rationaldemokratischen Orientierung. Das
Konzept ist gerade im deutschsprachigen Raum zu Unrecht kaum bekannt geworden oder
vorschnell als einseitig intellektualistisch und individualistisch kritisiert worden.

Evaluationen der Praxis an niederldndischen Dalton-Schulen zeigen: Leistung und Erfolg
sind nicht mehr iiber das relative Versagen der Mitschiiler in derjahrgangshomogenen Klasse
definiert; die Lernergebnisse fallen nicht hinter die der traditionellen Schulen zuriick; die
individualisierte Arbeitsweise in Fachrdumen intensiviert die Kommunikation im Lehrer-
Schiiler-Verhéltnis und wirkt sich positiv auf das soziale Lernen in den Stammgruppenphasen
aus.

Quelle: Susanne Popp: Der Daltonplan in Theorie und Praxis. Ein aktuelles reformpéd-
agogisches Modell zur Forderung selbstindigen Lernens in der Sekundarstufe, Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 1995.

Arbeitsanregung:
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Klassenrat

Quelle: Hanna Kiper: Selbst- und Mitbestimmung in der Schule. Das Beispiel Klassenrat,
Baltmannsweiler: Schneider 1997.

Arbeitsanregung:
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Test Sozialkunde

Quelle: Roland Grammes (Rechtschreibung im Original)

Test Sozialkunde 10c¢ 12.12.1994

Name................,vorname ........_.....

1. Vervollstandige die folgenden Sitze!

(10)

a. Die Abgeordneten des deutschen Bundestages werden in allgemeiner,

gleicher und ........ Wahl gewihlt. Sie sind Vertreter des ............... @0 ...

Weisungen nicht gebundenund nurihrem............... unterworfen.

b. Es fehlen zwei Wahlgrundsitze eines demokratischen Wahlrechts.

- Gib zu diesen jeweils eine kurze Erkldrung!

2. Richtig oder falsch?
(6) Richtig Falsch

a. Die Bundesminsister fithren die ihnen iibertragenen Aufgaben selbstéindig aus.

M 30

I | 1) 8

und

b. Parteien, die an der Regierung beteiligt sind, verfiigen {iber die Mehrheit im Parlament.

c. Der deutsche Bundeskanzler wird vom Volk direkt gewihlt.

d. Die Bundesregierung wird mit einem klassischen Begriff als gesetzgebende Gewalt

bezeichnet.

e. Die Bundesminister werden vom Bundesprésidenten offiziell ernannt.

f. Bundeskanzler und Bundesminister haben nur in Ausnahmefdllen das Recht, ein anderes

besoldetes Amt zuséitzlich anzunehmen.

3. Fulle die Liicken aus!

®)
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Bei der Wahl zum Deutschen Bundestag hat jeder Wihler ..... Stimmen. Mit der Erststimme

wiahlt man nach den Grundsétzen der .......... einen ................ . Mit der Zweitstimme wahlt
man nach den Grundsétzen der ..................eine ............. . Das politisch stiarkere Gewicht hat
die ............ L, Well

4. Uber Bundesgesetze muf3 zweimal abgestimmt werden! -Erklire in Kiirze warum !

5. Genannt werden einige Stationen der Entstehung eines Bundesgesetzes. — Bringe durch
entsprechende Nummerierung die hier genannten in die richtige Reihenfolge! (Die fehlenden
bleiben unberiicksichtigt!) (6)

Zweite und dritte Lesung im Bundestag:
Abstimmung im Bundesrat:
Uberweisung in einen FachausschuB :
Unterschrift des Bundesprisidenten:
Erste Lesung im Bundestag :

Bearbeitung im Fachausschuf3:

6. Welche der folgenden Aussagen sind richtig? Kreuze an!
()
° Auch Oppositionsparteien im Bundestag konnen Gesetze einbringen.

? Gesetzesentwiirfe miissen dem Bundesprasidenten zunichst zur Genehmigung vorgelegt
werden.

°Der Bundesrat vertritt die Interessen der Lander im Gesetzgebungsverfahren.
°Ein Bundesgesetz tritt am Tag nach der Abstimmung im Deutschn Bundestag in Kraft.
‘Bundesgesetze miissen im Bundesgesetzblatt veroffentlicht werden.

7. Erklédre in Kiirze, was man unter einem "imperativen Mandat" versteht! (3)
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Puzzle Arbeitslosigkeit
Quelle: Praxis Politik,, Diesterweg 1995, Heft 1

Schneide & einzelnen Puzzle-Teile aus und fluge sie zur gesuchten Karikatur zusammen. Klebe das
”“* Mosaik auf ein gesondertes Blatt.

Person.) Riickgang -fabelhafte - der -dem -seit -Arbeitsmoral. Vdibeschéftigung!

: » Stelle aus den folgenden Begriffen eine sinnvolle Karikatur-Unterschrift zusammen.(Ausspruch einer
“I Diskutiert Euer Ergebnis. Tragt entsprechende Efahrungen/Berichte zusammen.
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Exemplarisches Inszenierungsbeispiel: Foderalismus
2. Lernziele

Wie schon bei der Ableitung des Lernnotwendigen erwihnt, soll die Befassung mit dem Fdderalismus
nicht nur Wissen, sondern auch Grundlagen fiir politisch-gesellschaftliches Handeln vermitteln.

folgende Lernziele erscheinen relevant:

1. Die Befassung mit Institutionen zielt auf politisch-gesellschaftliches Handeln. Institutionelles Wissen
soll nicht um seiner selbst willen, sondern zur Qualifizierung der Lernenden vermittelt werden, damit
sie ihre staatsbiirgerlichen Rechte wahrnehmen.

2. Am Beispiel des foderativen Aufbaus der Bundesrepublik kann verdeutlicht werden, wie die
Aufteilung staatlicher Macht zwischen Bund und Léandern eine erweiterte demokratische
Partizipation der Biirgerinnen und Biirger erméglicht.

3. Unter Einbezichung der deutschen Verfassungsgeschichte konnen die Schiilerinnen und Schiiler den
regionalen/foderativen Aufbau der Bundesrepbulik sowie die institutionelle Ausprigung von
Bundestag und Bundesrat erfassen.

4. Die Befassung mit dem Foderalismus soll zu der Erkenntnis fithren, dafl die regionalen Unterschiede
in der Bundesrepublik nicht nur historisch und kulturell von Bedeutung sind. Es haben sich auch
unterschiedliche Wirtschaftsstrukturen gebildet, die zu dem sogenannten »Nord- Siid-Gefille«
zwischen »armen« und »reichen« Bundesldandern gefiihrt haben. Daraus entstehen politische Konflikte.

5. Da die Biirgerinnen und Biirger den Fdderalismus primir auf Gemeinde-, Kreis- und Landesebene
erleben, soll im Unterricht verdeutlicht werden, daB3 die Schiilerinnen und Schiiler sich in erster
Linie dort politisch-gesellschaftlich engagieren konnen. Der politische Unterricht mag dazu anleiten.

3. Methoden

Damit Foderalismus fiir die Lernenden kein allzu »trockenes« Thema ist, sollte im Unterricht
Methodenvielfalt verwandt werden. Die folgenden Anregungen greifen auf vieles zuriick, was
gemeinhin in Methoden-Biichern zur politischen Bildung enthalten ist, allerdings mit ausschlielichem
Blick auf die Behandlung des Foderalismus.

SpontandufSerungen zur Begriffskldrung von Foderalismus

Der Lehrer/die Lehrerin schreibt den Begriff Foderalismus an die Tafel. Die Schiiler/innen duflern
spontan, was ihnen dazu einfillt. Der Lehrer/die Lehrerin notiert die AuBerungen und bringt sie
danach in eine systematische Gliederung.

Klédrung des Vorwissens

Da institutionelles Wissen abfragbar ist, bietet es sich an, die vorhandenen Kenntnisse der Lernenden
mit Hilfe eines Fragebogens zu erfassen. Dieser Fragebogen mag folgende Form haben, kann aber
auchje nach Lernsituation verédndert werden.

1. Was versteht man unter Féderalismus?
2. Was ist das Gegenteil eines Bundesstaates?

3. Aus wie vielen Landern besteht die Bundesrepublik Deutschland?
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4. Welche Parteien stellen die Regierung der einzelnen Lénder?

5. In welchem Bundesland (welchen Bundeslédndern) hat es in jiingster Zeit einen Regierungswechsel
gegeben?

6. Bitte nenne einige Verwaltungen, Behorden, die dem Bund unterstehen, und einige, die den
Landern unterstehen?

7. Fir welche Bereiche sind die Lander in ihrer Gesetzgebung und Verwaltung zustandig?

8. Inwieweit beachtest Du die Ergebnisse von a) Bundestagswahlen, b) Landtagswahlen, c)
Kreistags- und Gemeindewahlen?

9. Welchen EinfluB3 haben die Lander auf die Gesetzgebung in Bonn?
10. Wie werden die Mitglieder des Bundesrates gewahlt?

11. Wie wird im Bundesrat abgestimmt?

12. Welchen Gesetzen mufl der Bundesrat zustimmen, welchen nicht?
13. Welche Aufgaben hat der Vermittlungsausschuf3?

14. Unter welchen Bedingungen kann der Bundesrat die Gesetzgebung des Bundestags behindern oder
blockieren?

15.Findest Du es gut, da} die Bundesrepublik in Linder untergliedert ist, oder sollten alle wichtigen
Entscheidungen in Bonn fallen?

Die Abfolge der Fragen orientiert sich an der Uberlegung, daB die Existenz der Linder am ehesten
zum vorhandenen Wissen der Schiilerinnen und Schiiler gehort. Neben den Bundestagswahlen erhalten
die Landtagswahlen die meiste Publizitét.

Bei der Erprobung des Fragebogens hat sich gezeigt, daB3 iiber die Politik der Landesregierungen mehr
Detailwissen vorhanden ist als iiber Bedeutung und Funktion des Bundesrates. Als Beispiele fiir
Landespolitik wurden genannt: Schule, regionale Wirtschaftsforderung, Okologie.

Dieses Wissen um die politische Bedeutung der Léander bezieht sich nicht in gleichem Malle auf
Institutionen. Im Alltag haben wir es bald mit Landesinstitutionen, bald mit Bundesinstitutionen oder
Institutionen von Kreis'und Gemeinde zu tun. Erst auf Anfrage wurde den Schiilern und Schiilerinnen
deutlich, daB3 die Post eine Bundesinstitution ist, die Polizisten Landesbeamte sind und die Biirger-
meister von den Gemeinden bezahlt werden.

Beziiglich der Bedeutung und Rolle des Bundesrates thematisiert der Fragebogen jene Aspekte, die als
Minimum fiir sein Verstdndnis angesehen werden miissen. Die Mitwirkung des Bundesrates an der
Gesetzgebung ist eine Frage von Machtausiibung und Machtverteilung und sollte als solche im
Unterricht behandelt werden.

Der SchluB3 des Fragebogens verweist auf den Anfang, indem jetzt explizit die Alternative Bundesstaat
—Einheitsstaat von den Lernenden beurteilt werden soll. Nach periodisch durchgefiihrten Befragungen
im Auftrag des Bundesrates hat sich eine wachsende Zustimmung der westdeutschen Bevolkerung
zum foderativen Staatsaufbau der Bundesrepublik ergeben (vgl. unter 4).

Sammlung aktueller Beispiele

Es bietet sich an, liber einige Wochen Zeitungs- und Zeitschriftenartikel zu sammeln, die foderative
Themen zum Inhalt haben. Diese Artikel konnen als Wandzeitung dokumentiert werden.
Beispiele:

Streit in der vorherigen hessischen Landesregierung zwischen SPD und Griinen iiber eine Hanauer
Nuklearfirma, der zum Bruch der Koalition und zu Neuwahlen mit anschliefendem
Regierungswechsel fiihrte.
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- Initiative des Landes Niedersachsens, mehr Geld aus Bonn fiir die strukturschwachen
Bundeslander zu bekommen. Dabei Drohungen, im Bundesrat mit der SPD-Opposition gegen die
Steuerrefonn zu stimmen.

- Was sich ergeben kann: Uberschwemmungen -woher kommt unter Umstinden Unterstiitzung fiir
die Geschiddigten? Aus der Landeshauptstadt oder aus Bonn?

Pro- und Contra-Diskussion zum Thema Foderalismus oder Zentralismus

Auf die Frage: »Was wiirden Sie dazu sagen, wenn alle Landtage und Lénderregierungen aufgelost
wiirden und alle Gesetze sowie politische Entscheidungen aus Bonn kdmen? Wie gefallt Thnen dieser
Vorschlag?« antworteten 1985 70% mit »nicht gut« oder »ganz schlecht«. Die Zahl der Befiirworter
des Foderalismus hat sich damit weiterhin verstarkt. 1952 waren es erst 21 %, 1974 bereits 55 %, die
den foderativen Staat dem Zentralstaat vorzogen (...).

Was spricht gegen, was spricht fiir den Foderalismus?

Contra

Erster Vorwurf: Bundesldnder bringen nichts ein — sie kosten nur. Da sind elf Ministerpriasidenten
oder Regierende Biirgermeister, elf Kabinette, iber hundert Minister, dazu Ministerien, Beamte,
Angestellte -ein Riesenaufwand.

Zweiter Vorwurf: Im idealistischen Ansatz mag das zwar so gewollt sein. In der Wirklichkeit sind doch
aber Opposition, Presse und Rechtsprechung die Kontrolleure der Regierenden . In den Léndern regieren
ja auch Parteifreunde desjeweiligen Bundeskanzlers. Er kann dort also eher mit Wohlwollen rechnen und
braucht eine Kontrolle kaum zu fiirchten.

Dritter Vorwurf: Die Bundeslinder haben doch auch ihre eigenen Zustindigkeiten. Und wie sieht es
dort aus? Um gleich mit einem bekannten Problem zu beginnen: Wehe dem Vater, der zu oft versetzt
wird und seine Kinder tiber Landergrenzen hinweg von einem Schulsystem ins andere mitnehmen muf.
Da gilt der bose Spruch: Vater versetzt -Kinder sitzengeblieben.

Pro

Die einfache Kosten-Nutzen-Rechnung hilft nicht viel weiter, zumal es sehr unwahrscheinlich ist, daf3
wir mit den Riesenbehdrden eines Zentralstaates wirklich billiger fahren wiirden. Und hinzu kommen
noch die schlechten Erfahrungen aus der Zeit der Hitler-Diktatur. Thnen trugen die Verfassungsviter
Rechnung: hier die starke Position des Gesamtstaates — dort die der Léander. Gewaltentrennung
bedeutet Machtverteilung und damit auch Schutzvor Machtmif3brauch.

Viele Abstimmungen im Bundesrat beweisen es: Die Interessen der Lander erfordern Sachentscheidungen
iiber Parteitaktisches hinaus. Deswegen kommt es im Bundesrat haufiger als im Bundestag zu
Abstimmungen mit wechselnden Mehrheiten. Die Bundeskanzler haben oft erfahren miissen, wie
eigenwillig gelegentlich Ministerpriasidenten ihrer eigenen Partei gegen sie entschieden haben.

Ja, diese Erfahrung ist fiir viele unerfreulich. Aber die Stindige Konferenz der Kultusminister hat durch
ihre Arbeit die Probleme gemildert, und sie bemiiht sich um weitere Verbesserungen. Was wire die
Alternative? Regierung und Parlament in Bonn beschlieen das eine Bildungssystem fiir alle ohne
Riicksicht auf unterschiedliche Auffassungen, regionale Besonderheiten und Traditionen.™

(..)

* Vgl. Bundesrat (Hrsg.), Einheit in Vielfalt: Lindersache, Bonn 1983.
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Simulation einer Bundesratssitzung

Da fiir Beschliisse des Bundesrates die Stimmen der Lander en bloc abgegeben werden, ist es fiir eine
Simulation einer Bundesratssitzung nicht notwendig, dafl die Klasse aus 45 Schiilerinnen und Schiilern
besteht. Es geniigt, wenn jedes Land und das Prasidium vertreten sind.

Es empfiehlt sich, eine Entscheidung, die im Bundesrat ansteht, durchzuspielen und danach zu sehen,
wie der Bundesrat wirklich abgestimmt hat. Dabei konnen dann auch die Argumente der Politiker mit
der Position der Schiiler verglichen werden.

Die Schiiler/innen miissen sich in die parteipolitischen Positionen der Bundesratsmitglieder hineinversetzen
und im Sinne eines Rollenspiels aus diesen Positionen heraus argumentieren . Unter Umstdnden kdnnten
ein Besuch in Bonn und ein Gesprich mit Bundesratsmitgliedern sich anschlieBen.

Wennich das Grundgesetz verfafst hdtte...

Wer seine Phantasie anstrengt, kann sich in die Lage der » Viter des Grundgesetzes« hineinversetzen,
als sie nach Beendigung des Zweiten Weltkrieges die Aufgabe hatten, eine Verfassung fiir das
aufgeteilte Deutschland zu erarbeiten: Das Dritte Reich war eine Diktatur - Deutschland hatte den
Zweiten Weltkrieg begonnen und verloren - Ziel war die Unterdriickung und Ausrottung anderer
Volker gewesen -am Ende des Krieges war Deutschland zerstort -es gab unvorstellbare Not...

Nun koénnten die Schiiler {iberlegen: Das Dritte Reich war ein Einheitsstaat. Sollte es zur Bewiltigung
der vielen anstehenden Probleme weiterhin eine starke Zentralgewalt oder eine Aufteilung staatlicher
Macht zwischen Bund und Léndern geben (zum Beispiel in der Frage Bundespolizei oder
Landerpolizei)? Wie sollten die Menschenrechte am besten geschitzt werden? Wie sollte eine
moglichst aktive Biirger/innen-Beteiligung am politischen Geschehen erreicht werden?

Verdeutlichung des Regionalismus

Wenn auch die meisten Bundesldnder (Ausnahmen: Bayern, Bremen, Hamburg) territorial nach dem
Zweiten Weltkrieg neugegliedert wurden, bestehen doch viele Verbindungen zu regionalen Traditionen.
Im Unterricht konnen die Besonderheiten in Kultur, Tradition, Wirtschaftsstruktur usw. der jeweiligen
Region/ des jeweiligen Bundeslandes dokumentiert werden, unter anderem durch Heranziehen von Karten
zur deutschen Geschichte (vgl. Materialien).

Eine solche Dokumentation sollte auch die aktuellen Konflikte zwischen den Bundesldndern enthalten,
die sich unter anderem auf Finanzausstattung, Wirtschaftsforderung etc. beziehen. Nicht ganz unbedeutend
mogen dabei gewisse Vorurteile gegeniiber bestimmten Regionen und deren Bevolkerung sein. Sie
sollten thematisiert werden.

Schiilerinitiativen

Da Foderalismus nicht nur die Aufteilung der Macht zwischen Bund und Ladndern, sondern auch die
Untergliederung der Lander in Kreise und Gemeinden bedeutet, mag es fiir Schiiler/innen interessant
sein, vorhandene 6ffentliche Probleme aufzugreifen und sich mit deren Losung zu befassen.

Beispiel:

Schiilerinitiative sicherer Schulweg fiir Radfahrer/innen. Wenn es darum geht, Fahrradwege
auszuweisen, zu markieren oder neu zu bauen - mit wem mul} gesprochen werden? Kommt das
notwendige Geld von der Gemeinde, vom Kreis, vom Land? Wer entscheidet iiber einen Antrag?

Wenn Schiilerinitiativen gut begriindet sind, werden die Medien dariiber berichten. Zusammenspiel und
Konflikte zwischen Politik und Medien mégen darin deutlich werden.
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Projekt: Sozialstudie iiber Institutionen in Gemeinde, Kreis, Land und Bund

Wenn Biirgerinnen und Biirger es mit 6ffentlichen Institutionen zu tun haben, kiimmern sie sich meist
wenig darum, ob es Institutionen des Bundes, des Landes oder der Gemeinden sind. Das mag sich
andern, wenn es um Konfliktfélle (zum Beispiel mit der Polizei) oder Finanzmittel (zum Beispiel: Wer
vergibt Hilfen zur Existenzgriindung?) geht. Eine Sozialstudie iiber Institutionen in Gemeinde, Kreis,
Land und Bund kann den Blick fiir die vielen Verflechtungen, aber auch fiir die beachtliche
Selbstandigkeit der verschiedenen Institutionen schérfen.

Auf einer Karte der Gemeinde konnen (nach den Angaben des Telefonbuchs) einige Institutionen
eingetragen werden wie Bund: Post und Bahn; Land: Polizei, Finanzamt, Gericht;
Kreis: Landratsamt; Gemeinde: Rathaus.

Lehrer/innen sind Landesbedienstete. Sie konnten iiber Ausbildung, Einstellung (unter
anderem Beamte auf Lebenszeit), Gesundheitsvorsorge, Pension den Schiilern und Schiilerinnen
berichten.

Besuch im Rathaus, Gesprich iiber die Aufgaben der Gemeinde: woher die Finanzmittel kommen,
wieviel Beschiftige es gibt und in welchen Bereichen, wie die Kooperation mit dem Landkreis
und der Landesregierung funktioniert.

Teilnahme an einer Gerichtsverhandlung, Gesprich tiber Landergerichte, Bundesgerichte.

Erforschung der Vor- und Nachteile der Lénderpolizei und der Rolle des Bundesgrenzschutzes
. Gesprach mit der Polizei.

Informationen zu den Wahlen: Wabhlkreise fiir Bundes- und Landtagswahlen, Kreis- und
Gemeindewahlen.

Quelle: Siegfried George/Antonius Holtmann: Foderalismus. In: Bundeszentrale fiir politische
Bildung (Hg.): Grundlage unserer Demokratie, Bonn 1988, S. 187-248.

Arbeitsanregung :
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M 33

Schranken der Wahrnehmung

Neben den Schwierigkeiten, die durch die evolutionstheoretischen Verbaltensdispositionen,
die kapitalistischen Wirtschaftsinteressen und sozialen Dilemmata ( ®ilemmasituation)
dem umweltvertraglichen und zukunftsfidhlgen Handeln entgegenstellen, gibt es noch
zusitzliche Verstindnisschranken, die ein entsprechendes Verhalten hemmen:

1. Zeitschranke: Viele Vorgdnge in der Natur und die meisten Entwicklungen im
Lebenssystem des Planeten Erde verlaufen in Zeitrdumen, die unsere Lebenszeit weit
iiberschreiten. Unser individuelles Zeitfenster entspricht in den weitldufigen
zusammenhdngen dem von Eintagsfliegen. Viele Nebeneffekte, die wir erzeugen, werden
erst lange nach unserem Ableben in bestimmten Konsequenzen sieht- oder fiihlbar. Es ist
schwer, fiir etwas Verantwortung zu iibernechmen oder es auch nur zu verstehen, was
aufgrund der Zeitschranke nicht wahrnehmbar und erfahrbar ist.

2. Komplexititsschranke: Das sich aktiv erhaltende und weiterentwickelnde Lebenssystem,
dem wir angehoren, ist hoch komplex. Wir sind fiir den aktiven Umgang, wie fiir die
Steuerung so komplexer Zusammenhinge nicht ausgestattet (DORNER 198912 1995). Wir
reagieren dann, wenn uns solche hochkomplexen Phdnomene als wissenschaftliche Sze-
narien tiber die Medien angetragen werden, mit Un- oder MiBverstindnis,
Abwehrmechanismen oder gar "Ubersprunghandlungen”.

3. Asthetikschranke: Wir haben {ber die Entwicklung unserer Kultur ein besonderes
asthetisches Empfinden aufgebaut, das primdr Natur als das Ungestalte(te) sieht. Einige
Komponenten der Natur werden als schon empfunden (Vogel, Schmetterlinge, bestimmte
Bliiten, Baume); sie werden gerne als Natur-Versatzstiicke in einer kulturierten
Landschaft verwendet (- Garten; * Girtnern, kulturhistorisch). Das Lebenssystem als
Ganzes (natur in natura) ist fiir viele Menschen kaum auszuhalten, es folgt nicht dem von
uns entwickelten dsthetischen Empfinden. Die Asthetikschranke ist michtig. Anwohner,
die ihren Garten nach - Permakulturgrundsitzen (weitgehend naturbelassen) betreiben
wollten, wurden vielerorts in der westlichen Zivilisation gerichtlich verfolgt und
vertrieben. Unsere Vorgirten gleichen iiberwiegend einer 'Naturkatastrophe'. Bis heute
miissen wir Natur kaputt machen, damit sie schon werden kann. Um sie aushalten zu
konnen, brauchen wir behutsame Anndherungen an die Wildnis (KLEBER/KLEBER
1999; + Naturidealisierung).

4. Humanitdtsschranke: Innerhalb der Ethikdiskussion begegnen wir Versuchen, die Natur
zu humanisieren, damit sie zu ihrem Wert kommt (KATTMANN 1997). A.
SCHWEITZER verzweifelte daran, dal3 er um Leben zu retten, stindig Leben zerstoren
mufite — ein unaushaltbarer Widerspruch in seiner universellen Ethik. Die Grausamkeit
des Lebenssytems, dem er angehorte, veranlalte ihn, die Natur als sinnlos zu bezeichnen,
die Humanitét verstellte thm das Verstidndnis. Gleiches kann man auch heute oft erleben.
Die Humanitdtsschranke 146t uns aus Unverstindnis oder Ignoranz immer mehr
"Regelmechanismen" im Lebenssystem zerstoren ( ® Humanitit/Vitanitdt).

5. Kommunikationsschranke: Okologische Bildung und + Umweltbildung sind sehr jung.
Sie haben noch keine ausreichende eigene Begrifflichkeit entwickelt, so daB viele
Phédnomene nicht richtig bezeichnet werden konnen. DE HAAN sagt: "Was wir fiir
okologisch halten, ist fiir manche Lebewesen schlicht eine 6kologische katastrophe" (1982,
S.35; -+ Katastrophe, dkologische). — "Okologisches Gleichgewicht" gibt es nicht, es
handelt sich um dynamische Balancen, die zu jedem beliebigen Zeitpunkt hdchst
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ungleich sein konnen, allerdings wird das Pendel zuriickschlagen. Der Mensch verhilt
sich evolutionstheoretisch als "Zerstorer", d.h. 6kologisch: Er besetzt mit allen ihm zur
Vertiigung stehenden Mittel seine 0kologische Nische und dehnt sie aus. Um aus dem
Zerstorungszirkel auszutreten, muf er sich "tiberokologisch", ndmlich ethisch oder mora-
lisch verhalten (—F Bindung, # Selbstverpflichtung; # Sonderstellung des Menschen).

Die Unzuldnglichkeit der exakten Bezeichnung "des Gegenstandes" der Umweltbildung flhrt
zu MiBverstindnissen, zu Unverstdndnis: Es besteht eine Kommunikationsschranke, die sich
nur mit viel Geduld und verstdndnisvollen Riickversicherungen iiberwinden 14ft.

DORNER, Dietrich (1989/21 995): Die Logik des MiBlingens. Frankfurt a.M.

HAAN, Gerhard de (1 982): Die falsche Natiirlichkeit. in: OKOPADAGOGIK, 3.Jg.,S. 32-
38.

KATTMANN, Ulrich (1997): Der Mensch in der Natur. Die Doppelrolle des Menschen als
Schliissel fiir die Tier- und Umweltethik. In: ETHIK UND SOZIALWISSENSCHAFTEN , 8.
Jg., Heft 2, S. 123-131.

KLEBER, Eduard W. (1993): Grundziige 6kologischer Padagogik. Weinheim.

KLEBER, Eduard W./KLEBER, Gerda (1999): Girtnern im Biotop mit Mensch - der
nachhaltige, zukunftsféd.hige Garten nach Prinzipien der Permakultur. Xanten.

Eduard W. Kleber

Quelle: Oskar Brilling/Eduard W. Kleber (Hg.): Hand-Wérterbuch Umweltbildung,
Baltmannsweiler: Schneider 1999, S.223f.
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Handlungsorientiertes Unterrichtsbeispiel

Interessenvertretung in der Kleinstadt

Quelle: Mechthild Werremeyer, Studentin der Carl-von-Ossietzky-Universitdit in Oldenburg.
Praktikumsbericht, Sozialkunde 10.Klasse, Gymnasium in Nordenham 1985. 12

"l. Einige Wochen vor Beginn meiner halbjdhrigen Ausbildungsphase in dieser 10. Klasse
hatte ich die Schiilerinnen und Schiiler befragt, welche inhaltlichen Erwartungen sie an den
Unterricht hitten. IThre Antwort: Sie wollten etwas "Richtiges" lernen. Auf die Riickfrage, was
denn etwas "Richtiges" sei, kam die Antwort: "Wie der Bundestag gewédhlt wird", "Wie ein
Gesetz entsteht" usw. Dieser Wunsch kam zwar nur von einigen Meinungsfiihrern in der
Klasse, aber die anderen schlossen sich dieser Meinung an.

2. Ich war zunichst sprachlos und auch enttduscht, aber mir wurde bei genauerem
Nachdenken klar, dall die Schiilerinnen und Schiiler hier ihr Politikverstindnis artikuliert
hatten (dal man z. B. nur zu wissen brauche, wie Wahlen ablaufen, um verstehen zu kénnen,
wie Politik gemacht wird). Und dieses Politikverstindnis durfte ich nicht einfach beiseite
schieben.

3. Man muf} davon ausgehen, dal alle Schiilerinnen und Schiiler schon ihre Deutungsmuster
und Ideologien zu politischen Sachverhalten im Kopf haben, so wie die Lehrer, die Politiker,
die Medien andere, ebenfalls interessengebundene Deutungsmuster besitzen . Ich hielt dieses
Deutungsmuster der Schiiler fiir ungeniigend; ich wollte ihr verkiirztes Bild von den Institutionen
und vom Staat aufbrechen. Aber es hitte sicherlich nicht zum Erfolg gefiihrt, ihre
Voreinstellungen zu tabuisieren und meinen Auffassungen dagegenzusetzen. (Damit kein
MiBverstdndnis aufkommt: Es ist sehr wohl wichtig, dal die Schiiler das Wahlsystem, die
Aufgaben der Parteien usw. kennen. Aber mit solcher Institutionenkunde allein erkennen die
Schiiler noch nicht, daB3 die Institutionen Produkte der gesellschaftlichen Verhiltnisse sind. In
unserer Gesellschaft wird tiber diese Institutionen biirgerliche Herrschaft und Macht ausgeiibt!)

4. Da die Schiilerinnen und Schiiler etwas "Richtiges" lernen wollen, habe ich den Unterricht
erst einmal mit den Themen "Politische Willensbildung/Verfassung der Bundesrepublik
Deutschland/Wahlsystem/Kanditatenaufstellung der Parteien" begonnen. Erst in einer zweiten
Unterrichtseinheit habe ich versucht, ein Stiick Wirklichkeit aus dem politischen Alltag in den
Unterricht zu bringen, dabei an ihre politischen Alltagserfahrungen anzukniipfen und zugleich
ein Stiick weit handlungsbezogen zu unterrichten.

5. Die Stadt Nordenham plant zur Zeit, unter dem Marktplatz eine Tiefgarage zu bauen. Diese
Absicht hat breiten Protest hervorgerufen; es ist zur Griindung einer Biirgerinitiative
gekommen. An diesem Beispiel wollte ich mit den Schiilern die "Interessenvertretung"
gewihlter Volksvertreter genauer untersuchen.

6. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden in feste Kleingruppen aufgeteilt und erhielten den
Auftrag, sich liber Zeitungsmaterialien, Flugblitter, Parteiprogramme usw. in die Position der
thnen zugeteilten Partei, Gruppe oder Organisation zum Tiefgaragenprojekt einzuarbeiten. Neben
den etablierten Parteien waren dies die DKP und die Biirgeraktion Unterweser (BAU). Zu den
Gruppen und Organisationen gehorten z. B. Vertreter der Geschiftswelt, Kommunalbeamte, der
Verkehrsverein, einzelne Biirger. Nach der inhaltlichen Einarbeitung

12 InHilbert Meyer: Unterrichtsmethoden,Bd. 2, Frankfurt/M.: Cornelsen 1987,S.397-398.
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gingen die Schiiler zu diesen Politikern und Interessenvertretern und befragten sie. Eine
Kleingruppe interviewte Biirgerinnen und Biirger in der Innenstadt.

7. Nach dieser ersten Phase kam auf meine Einladung der Stadtbaurat von Nordenham in unseren
Unterricht, um sich der Diskussion zu stellen. Er stellte noch einmal zusammen- fassend die
Haltung der Stadt zum Tiefgaragenprojekt aus seiner Sicht dar.

Die Schiiler hatten die Aufgabe, die Argumente des Stadtbaurats kritisch zu hinterfragen. Und
dies gelang ihnen auch hervorragend. Sie waren gut vorbereitet; sie setzten sich engagiert und
sachkundig mit den einzelnen Argumenten auseinander. Es gab eine lebhafte und kontroverse
Diskussion. Der Stadtbaurat, der zu Beginn der Stunde mitgeteilt hatte, dal er maximal 20
Minuten Zeit habe, blieb die ganze Stunde; und auch in der Pause gingen die Debatten weiter.

8. Den Abschlull des Unterrichts bildete eine griindlich vorbereitete Simulation einer Podiums-
Diskussion: Der "Biirgerverein Nordenham" lud ein; die Schiiler der Kleingruppen, die sich in
bestimmte Positionen lange eingearbeitet hatten, schickten einen "Sprecher".

Es wurde mit grotem Engagement gespielt und gestritten; es trat auch genau das ein, was in
"richtigen" Biirgerversammlungen regelmifig stattfindet: Den "Politikern" ging es mehr um ihre
Selbstdarstellung als um die Nédhe zum Biirger und zu seinen Problemen. Diejenigen Schiiler, die
die Rolle des "Publikums" iibernommen hatten, wurden immer unzufriedener, weil es Thnen
nicht gelang, in die Debatte einzugreifen.

Was habe ich erreicht? Die Schiilerinnen und Schiiler dieser 10. Klasse haben sich spiirbar
mehr als vorher fiir Politik interessiert, fiir das Geschehen in diesem "Geschift", an das sie zu
Beginn des Halbjahres nicht gedacht hatten. Sie haben, was sie vorher nicht getan hatten, zu
Hause die kommunalpolitische Seite der Zeitung gelesen und ihre Eltern in Diskussionen {iber
das Tiefgaragenprojekt verwickelt. Die Distanz zur Politik ist ein Stiick weit aufgebrochen
worden; Politik stellte sich fiir die Schiiler als etwas "FaBlbares" dar. Sie sind zu Politikern
gegangen, sie haben Engagement, Mut und die Bereitschaft gezeigt, mitzuspielen. Und diese
Eigenschaften sind auch dann wichtig, wenn es darum geht, sich fiir seine eigenen Interessen
einzusetzen."
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Arbeitsvorschlage (Lehrertraining)

0. a) Beurteilen Sie das vorstehende Unterrichtsprojekt anhand der acht entwickelten
didaktischen Leitprinzipien fiir Handlungsorientierung.

b) Beurteilen Sie den Bericht iiber das Projekt eines sportlichen und politischen
Orintierungslauf von Klaus Moeling anhand der acht entwickelten didaktischen Leitprin-
zipien fiir Handlungsorieentierung. 3

1. Lernen mit Kopf, Herz und Hand: Diskutieren Sie die FuBballmetapher von Wilhelm
Hennis (M 7). Entspricht sein Bild vom "idealen Zuschauer" ihrem Biirgermodell in der
Demokratie? Versuchen Sie, das Bild umzuinszenieren, bis es ihren Vorstellungen entspricht:
Wer ist in der Demokratie wann und warum Zuschauer, Fan, Spieler (Wer sind die
gegnerischen Mannschaften?), Torwart, Schiedsrichter, Vereinsmanager? Finden Sie eine
bessere Methaper (z.B. indem Sie eine andere Sportart oder iiberhaupt einen anderen
Analogiebereich wéhlen).

2. Ganzheitlichkeit: Entwicklen Sie differenzierte fachdidaktische Perspektiven (vgl. Abb. 4)
fiir die folgenden Inhalte:

a) Arbeitslosigkeit
b) Massenmedien

c¢) Globalisierung

3. Offnung der Schule: Versuchen Sie, einen institutionenkundlichen Lehrervortrag (z. B. zum
Begriff ~ "VermittlungsausschuB"'¥)  in  eine  handlungsorientierende ~ Lehrerzihlung
umzuschreiben. "Offnen" Sie dadurch ihren Schiilerinnen und Schiilern die gedankliche Teilnahme
an Politikprozessen. Dauer des Vortrags: hochstens 5 Minuten. In einer Micro- teaching-Gruppe
konnen diese Vortrige auch probeweise gehalten und aufgezeichnet werden. Anhand von Kriterien
(z. B. des "Hgmburger Verstandlichkeitskonzeptes":  Anschaulichkeit, Verstidndlichkeit,
Schwierigkeitsgrad ) bewertet und verbessert werden

H Klaus Moegling: Unterrichtsversuch: Vom Fall lernen -Konflikte um einen Steinbruch (8. Klasse). In:

ders.: Facheriibergreifender Unterricht. Wege ganzheitlichen Lernens in der Schule, Bad Heilbrunn:
Klinkhardt 1998,S.66-74.

1 Gut geeignet sind auch Begriffe, z. B. "Allmende-Klemme" (vgl. M 33).

5 Inghard Langer/Friedemann Schulz von Thun: Sich verstidndlich ausdriicken, Miinchen: Reinhardt

211981. Vgl. Hans-Werner Kuhn/Peter Massing: Lehrertraining im Hauptstudium - am Beispiel:
Mikromethoden . In: Henkenborg/Kuhn (Hg.): Der alltégliche Politikunterricht, Opladen: Leske+Budrich 1998,
S. 217-232 (Beispiel Lehrervortrage zu "Politische Willensbildung" und ‘"Interesse" sowie weitere
Arbeitsanregungen) ; Marita Pabst-Weinschenk: Reden im Studium. Ein Trainingsprogramm, Berlin: Cor-
nelsen 1995.
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4. Produktorientierung: In der Abb. 5 werden als "Produkte" genannt Ritsel, Quiz, Lernspicle
und Puzzle. Der Lernertrag solcher Methoden ist umstritten. Abb. 13 dokumentiert ein Puzzle
zum Thema Arbeitslosigkeit aus einer methodenorientierten fachdidaktischen Zeitschrift:

a) Legen Sie dieses Puzzle (Schere, Klebestift). Wenn Sie in einer studentischen
Seminargruppe oder Lehrergruppe arbeiten, konnten Sie wettbewerbsorientiert zur Hélfte in
Einzelarbeit bzw. Partnerarbeit vorgehen.

b) Tauschen Sie dann Ihre eigenen Erfahrungen bei dieser Produktion aus (Motivation,
Lernzuwachs).

c) Wie bewerten Sie die dsthetische Qualitdt und den Schwierigkeitsgrad dieser Karikatur?
d) Wann wiirden Sie diese Methode im Unterricht einsetzen, wann nicht?

e) Sehen Sie einen Zusammenhang (auch im iibertragenen Sinn) zwischen der Methode
(Schneiden, Puzzeln) und dem Gegenstand (Arbeitsbedingungen, Entlassungen).

t) Versuchen Sie eine alternative Bearbeitung dieser Karikatur, z. B. mit dem Liickenprinzip
(vgl. S. 74).

g) Legen Sie eine Sammlung fiir den Unterricht geeigneter aktueller Karikaturen aus der
laufenden Presse an.

5. Schiilerinteresse: Zu Unterrichtsbeginn sind die Schiilerinnen und Schiiler ihrer Klasse dabei,
den Klassenraum zu verlassen, um an einer Schiilerdemonstration gegen franzdsische
Atomversuche auf dem Muroroa-Atoll teilzunehmen ("Interesse"!).

a) Stellen Sie die Situation nach (Microteaching: Rollenspiel oder Standbild). Welche
Varianten sind moglich? Was spricht fiir/gegen einzelne Varianten?

b) Diskutieren Sie grundsitzlich das Verhdltnis von politischer Aktion und Probehandeln
(Biirgermodell) sowie die Lehrerrolle im politischen Unterricht.

6. Schiileraktivitit: Wéhlen Sie ein Kapitel aus einem modernen Schulbuch bzw. einer
Zeitschrift, die Unterrichtsmaterial anbietet (z. B. aus dem Angebot der Bundeszentrale fiir
politische Bildung "Thema Politik", "PZ", "Kontrovers", Informationen zur politischen
Bildung"). Ordnen Sie die Quellen den einzelnen medialen Ebenen zu.

7. Beteiligung der Schiiler an Planung, Durchfithrung und Auswertung des Unterrichts: Selbst
einfache Testaufgaben konnen handlungsorientiert formuliert werden. (M 30) dokumentiert
einen Test, den mein Neffe (10. Kl. Gymnasium Rheinland-Pfalz) l6sen sollte. In-
stitutionenkundlich werden iiber zwei Seiten halbverstandene Begriffe abgefragt, um bald wieder
vergessen zu werden. Letztlich bestimmt der Schiiler dariiber, was gelernt bzw. vergessen wird.

Versuchen Sie, diesen Test mit einem Perspektivenwechsel in der Aufgabestellung
handlungsorientiert umzudenken, indem Sie die Lernenden jeweils in eine aufgabenhaltige
Situation setzen, die nach einer Entscheidung/Losung dréngt. Anregungen dazu:

Aufgabe 1: Wer in der vorliegenden Aufgabenstellung la nicht richtig beantwortet, kann auch 1b nicht I6sen.

Dieser Fehler in der Aufgabenstellung muf korrigiert werden. Die Lernenden konnten stattdessen die Wahlgrundsitze
und das Prinzip der Gewissensfreiheit im Grundgesetz selbst heraussuchen.
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Aufgabe 2: Schildern Sie eine Konfliktsituation eines Abgeordneten zwischen Gewissen und Mehrheitsmeinung
der Wiéhlerbasis (Dialog zweier Abgeordneter): Wie soll er/sie sich, wie wiirdest du dich in dieser Situation
entscheiden? Warum?

Aufgabe 3: Setzen Sie die Lernenden in die Rolle von Wabhlleitern. In zwei Fotos von Wahlrdumen (z.B. in der
DDR - dort gab es zwar Wahlkabinen, aber es galt als verdédchtig, sie zu nutzen) sind kleine Fehler/Verstofe
herauszufinden. Sie erkennen und korrigieren Verletzungen von Wahlgrundsétzen.

Alternative (fiir eine miindliche Kontrolle): In arbeitsgleicher Gruppenarbeit sind vier freie Klassenrdume als
Wahlrdume herzurichten. Was ist alles zu bedenken? Am nichsten morgen kommt ein echter Wahlleiter und
beurteilt auf einem kurzen Rundgang die Losungen.

8. Priifen Sie den derzeit giiltigen Lehrplan ihres Bundeslandes, wie das Verhiltnis von
exemplarischem Lernen und Grundwissen gestaltet wird. Wo sehen Sie Defizite?



band.2-12 .doc Seite 66 von 69



band2-12.doc Seite 67 von 69

Handbibliothek: Handlungsorientierte Methoden
Hilbert Meyer: Unterrichtsmethoden, Bd. 2: Praxisband, Frankfurt/M.: Comelsen 1987

Aus der Perspektive der Allgemeinen Didaktik arbeitet der Oldenburger Lehrerausbildner hdufig auch mit
Beispielen aus dem Lernfeld Gesellschaft. Einzelne Kapitel, z.B. zu Rollenspiel/Standbild oder Gruppenarbeit,
lassen sich gut als Checklisten verwenden, um neuralgische Punkte dieser Methoden besser einschidtzen zu
konnen.

Hans-Werner Kuhn/Peter Massing (Hg.): Methoden und Arbeitstechniken. Lexikon der
politischen Bildung, hg. von Georg Weilleno, Bd. 3, Schwalbach: Wochenschau 1999

Die folgenden drei Titel sind inzwischen vergriffen:
Wolfgang W. Mickel: Methodik des politischen Unterrichts, Erstauflage Frankfurt/M.:
Hirschgraben 1967,4. Auflage 1980 (vergriffen)

Unter den Methodiken die vielfiiltigste, systematischste und gleichzeitig praxisbezogenste. Geféllt mir besser als die
Kurzfassung Wolfgang W. Mickel: MethodenLeitfaden, Schwalbach/Ts. 1996

Hermann Giesecke: Methodik des politischen Unterrichts, Miinchen: Juventa 1973

Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hg.): Methoden in der politischen Bildung -
Handlungsorientierung. Schriftenreihe Bd. 304, Bonn 1991

Methodeniiberblick von sokratisches Gesprach bis Zukunftswerkstatt. Grundsatzbeitrag "Handlungsorientierter
Politikunterricht" (Klippert).

Ginther Gugel: Methoden-Manual: "Neues Lernen"; tausend neue Praxisvorschlige fiir
Schule und Lehrerbildung. Weinheim [u.a.]: Beltz, 1997-

Aus der Perspektive auBlerschulischer Jugend- und Erwachsenenbildungsarbeit geschrieben. Zahlreiche Kleinme-
thoden (u.a. Ampelspiel, Gespriachsmiihle), die aber immer kritisch eingeschitzt werden.

Zeitschrift: Praxis Politik. Bausteine fir einen handlungsorientierten  Unterricht,
Frankkfurt/M.: Diesterweg 19951f.

Themenhefte u.a. zu Arbeitslosigkeit, Internationaler Politik u.a.

Heinz Klippert: Planspiele. Spielvorlagen zum sozialen, politischen und methodischen Lernen
in Gruppen, Weinheim/Basel: Beltz 1996

Die zehn erprobten und dokumentierten Planspiele sind ab Klasse 8 einsetzbar. Sie decken die Lernfelder
"Umgang mit sozialen Randgruppen", "Umweltschmutz und Umweltschutz", "Interessenvertretung im Betrieb"

und "Dritte Welt — Entwicklungspolitik" ab. Vorgeschaltet ist eine ermutigende und verstindliche Einfithrung
unter dem Titel "Planspiele im Unterricht —ein chancenreiches Unterfangen" (S. 13-37).

Lern- und Arbeitstechniken

Heinz Klippert: Methodentraining. Ubungsbausteine fiir den Unterricht, Weinheim/Basel:
Beltz 2/1994



band.2-12.doc Seite 68 von 69

"Das Lernen lernen" -allerdings ohne explizite Beziige zu politischer Bildungsarbeit.

Paul Ackermann/Reinhard Gassmann: Arbeitstechniken politischen Lernens kurzgefalt,
Stuttgart:Klett 1991

Ein Schiilerarbeitsheft. Geiibt werden das Erstellen von Texten (Flugblatt, Reportage, Kommentar u.a.), Bildern
(Foto, Karikatur, Plakat, Wandzeitung), Befragungen, Graphiken.

Regula Schriader-Naef: Schiiler lernen Lernen, Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken in
der Schule, 6.iiberarb.Aufl,, Weinheim/ Basel: Beltz 1996

Computersimulationen

Hans-Peter Franz: Wir bauen eine Stadt. In: Computer und Unterricht 1995, 19, S. 17-21 (zu
SimCity)

Michael Kerber: World 3-91. Simulation nn sozialwissenschaftlichen Unterricht. In:
Computer und Unterricht 1994, 13,S.10-13

Hartmut Bossel/ Dennis L. Meadows: Das Simulationsprogramm World 3-91. Die neuen
Grenzen des Wachstums, Stuttgart: DVA 1992

Hans P. Nowak/ Hartmut Bossel: Weltsimulation und Umweltwissen. Unsere Umwelt und die
Zukunft der Erde, Wiesbaden: Vieweg 1994

Dietrich Démer: Der, Umgang mit Unbestimmtheit und Komplexitdt und der Gebrauch von
Computersimulationen . In:KZfSS 1996, SH 3, S.489-515

Fallstudie

Bundeszentrale fiir politische Bildung: Ein Schulkonflikt in der DDR. Arbeitshilfen fiir die
politische Bildung, 2 Bde., Bonn 1993 (Bd. 1: Leitfaden zum Dokumentenband; Bd. 2: Do-
kumentenband)

Unterschiedliche handlungsorientierte Methoden werden in dieser Fallstudie integriert: Bild- und Textanalyse,
Rollen- und Planspiele, ein Tribunal. Im Mittelpunkt steht immer die Frage: Wie hitte ich in entsprechenden
Situationen gehandelt? Was sind die Bedingungen fur die Entwicklung von Zivilcourage bei uns selbst heute?
Mit dieser Fallstudie 146t sich der vonnundschaftliche Staat der DDR nacherleben und in seiner Funktionslogik
differenziert reflektieren.

Projekt

John Dewey/William H. Kilpatrick: Der Projekt-Plan. Grundlegung und Praxis, Weimar:
Bohlau 1935, S. 180-198

Abgedruckt ist der Projektbericht des amerikanischen Lehrers Ellsworth Collings vom Anfang der 20er Jahre in
den USA. Das sog. Thypus-Projekt fuBit auf einem nicht vorab planbaren gesellschaftlichen Ansto durch ein
reales Problen, an dessen Losung die Lerngruppe selbstbestirnmt arbeitet. Die Evaluation von handlungsorien-
tierten Methoden ist aber offenbar immer schon problematisch gewesen. Michael Knoll (Abschied von einer
Fiktion. Ellsworth Collings und das "Thypusprojekt". In: Neue Sammlung 1992, S. 571-587) hat akribisch
nachgewiesen, daf3 der Bericht geschont ist und ein Wunschdenken spiegelt. Das Projekt muf3 viel Jehrerzentrierter
und unter ganz anderen Umstidnden stattgefunden haben, als der Bericht suggeriert.
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Lehrkunstbeispiele

Die folgende Liste enthilt eine personliche Auswahl von Lehrkunstbeispielen (vgl. M 1), die
zu produktiven Neuinszenierungen anregen konnten:

a) Politik
Joachim Detjen: Politik machen! Schiiler beraten und entscheiden ein kommunalpolitisches
Problem. In: Gegenwartskunde 1995, 2, S.217-228

Denny Adelmund: Lern- und Planspiele Parlamentarisches System. Von der Schule bis zur
UNO, Miihlheim: Verlag an der Ruhr 1996

Spielideen, mit denen jenseits der Institutionenkunde die Regeln und Mechanismen der politischen Welt
erfahrbar werden. Themen: Schulpolitik, Stadtparlament, Parteien, Lénderpolitik und Foderalismus, Bundestag
und Bundesrat, Europaparlamnet, UNO. Ab 12 Jahren.

b) Gesellschaft

Thomas Gordon: Familienkonferenz, Miinchen: Heyne 1977

Diese Bestseller (vgl. vom Autor auch Lehrer-Schiiler-Konferenz, Managerkonferenz) enthalten Konfliktlo-
sungstrainings, bei denen keine Seite verliert, weil alle Seiten ein biBchen Recht haben.

Morton Rhue: Die Welle. Bericht iiber einen Unterrichtsversuch, der zu weit ging,
Ravensburg: Otto Maier 1987 (vgl. William Peters: A Class Divided, Yale University Press
1987)

Es handelt sich um eine Sozialstudie, die mit der riskanten Methode der Provokation (inszenierte Téduschung)
arbeitet. Simuliert wird die Verfiihrungskraft von Gruppenprozessen.

Joachim Detjen: Schule als Staat. Didaktische Chancen und Grenzen einer projektorientierten
Simulation von Politik und Wirtschaft. In: Gegenwartskunde 1994, 3, S. 359-369

Filr den Zeitraum einer Wpche wird die Schule zu einem kompletten Staatswesen umgestaltet.

Friedbert Miihlhoff/Sibylle Reinhardt: Stundenblitter Rollentheorie. Dahrendorfs "Homo So-
ciologicus" in der Sekundarstufe II, Stuttgart: Klett 1983

Die 1.Stunde elementarisiert das Verhiltnis von Alltagserfahrung und wisssenschaftlicher Erfahrung (S. 27ff.)

c) Recht

Bernhard Schonitz: Vor Gericht. Ein didaktisches Spiel in der SekWldarstufe 1. In: Wolfgang
W. Mickel/Dietrich Zitzlaff (Hg.): Methodenvielfalt im politischen Unterricht, Hannover:
Metzler 1993 (vergriffen)

d) Wirtschaft

Franz-Josef Kaiser/Hans Kaminski: Methodik des Okonomieunterrichts. Grundlagen eines
handlungsorientierten Lernkonzepts mit Beispielen, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1994

Bodo Steinmann/Birgit Weber (Hg.): Handlungsorientierte Methoden in der Okonomie,
NeusiB: Kieser 1995



