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Walter Jaide

Jugend in den Veränderungen unserer Welt

1. Gibt es „Jugendgenerationen"?

Dieser aus Vorträgen vor Jugendreferenten, 
Jugendschriftstellern, Jugendoffizieren, Juri-
sten, Pfarrern, Berufsschullehrern und Lehr-
lingsausbildem hervorgegangene Aufsatz be-
zieht sich nur zum geringeren Teil auf eigene 
Untersuchungen. Er soll in Thesenform — nicht 
ohne die in Vorträgen üblichen Vereinfachun-
gen und Verkürzungen — einen Einblick in 
Einstellungen innerhalb der gegenwärtigen Ju-
gendjahrgänge geben, und zwar in ihre vielfäl-
tigen, z. T. konträren, z. T. unerwarteten Di-
mensionen und Komponenten. Er soll weder 
larmoyant im Sinne einer „Veredelungstheo-
rie“ noch gar harmonistisch-optimistisch, son-
dern unter der Leitfrage „Orientierungs-
krise?“ einige Einstellungs- und Verhaltensbe-
reiche für den Praktiker anleuchten.
Die erste These enthält einige notwendig vor-
weg zu machende Negationen bzw. Einschrän-
kungen: Es gibt keine — und kann es der Na-
tur der Sache nach nicht geben — generelle 
Theorie von Jugend in der modernen Gesell-
schaft; es gibt allerdings spezielle Konzepte, 
die einen Überblick über die empirischen Re-
sultate ermöglichen.
Es gibt ferner kaum oder nur unter Vorbe-
halten eine allgemeine Abgrenzung des Ju-
gendalters: man könnte den Beginn (im Zuge 
der bekannten Akzeleration) mit 13 oder 15 
Jahren je nach Geschlecht ansetzen und das 
Ende — in diesem Alter sind übrigens auch 
Freizeitbetätigungen und -vorlieben, Leseinter-
essen usw. ausgebildet und fixiert — für junge 
Arbeiterinnen mit 16 Jahren, für junge Fach-
arbeiter mit 19 Jahren und bei jungen Aka-
demikern mit 25 Jahren. Das heißt, die „Ju-
gendphase“ wird rascher und einfacher oder 
langsamer und wahrscheinlich fruchtbarer 
durchlaufen und beendet je nach Schul- und 
Berufslaufbahn, nach deren Niveau und Dauer 
und je nach dem sozio-ökonomisch-kulturellen 
Status der Eltern — sowie zumeist je nach 
dem Geschlecht.
Somit gibt es empirisch kein universelles oder 
typisches oder modales Grundmuster von Men-
talität für eine ganze Jugendgeneration, die 
in der Bundesrepublik etwa sieben bis acht 

Millionen junger Menschen umfaßt. Vielmehr 
klaffen ziemlich deutlich auseinander Einstel-
lungen, Verhaltensweisen persönlicher, sozia-
ler, beruflicher Art, Lebenschancen, -wünsche 
und -pläne, Freizeitverhalten, Wertvorstellun-
gen und schon der bare Informationsbestand. 
Sie klaffen auseinander je nach den Makro-
Sozialgruppen, denen der Jugendliche ange-
hört, worunter am bedeutendsten sind die be-
reits erwähnte Schul- und Berufslaufbahn, der 
Sozialstatus der Eltern, das Geschlecht und 
ferner, mit abnehmender Bedeutsamkeit, das 
Lebensalter innerhalb der Jugendphase,

Wohnortgrößen, Konfession u. a. m. Daß 
Schul- und Berufsausbildungsniveau so ent-
scheidend diskriminieren, hängt u. a. mit dem 
noch immer dreiteilig vertikal gegliederten 
Schulsystem der Bundesrepublik zusammen 
sowie mit dem dualen Berufsbildungssystem 
(Lehre, Praktikantenzeit oder Arbeit im Be-
trieb nebst einem Wochentag Berufsschule) 
und der stark professionalisierten und ziemlich 
immobilen Sozialschichtstruktur der Bundes-
republik.
Die Sozialisationsunterschiede sind offenkun-
dig wichtiger als die Generationsunterschiede. 
Das Historikeridiom der „Gleichzeitigkeit des 
Ungleichzeitigen" läßt sich auch auf die jungen 
Menschen gleicher Geburtsjahrgänge anwen-
den. Deshalb sollte man vom Konzept einer 
einhelligen Jugendgeneration völlig absehen 
— von anderen damit zusammenhängenden 
und ebenfalls kaum wissenschaftlich lösbaren 
Problemen hier zunächst ganz abgesehen: 
nämlich der Generationsabgrenzung, dem Prä-



gungsalter einer Generation oder den Genera-
tionsvergleichen, die meist in einem kultur-
pessimistischen Perspektivismus höchst frag-
würdiger Art enden. Das bedeutet nicht, Unter-
schiede unter den Jahrgangsgruppen zu leug-
nen, wohl aber die wissenschaftliche Proble-
matik in der Ermittlung solcher Unterschiede 
deutlich zu machen.

2 . Zwischen Anpassung und Emanzipation

Wie sieht nun die angesprochene sozialstruk-
turell bedingte Verschiedenartigkeit von Ein-
stellungs- und Verhaltensweisen bei Jugend-
lichen ein und derselben Geburtsjahrgänge 
aus?
Wie läßt sich die damit implizierte gruppen-
spezifische und individuelle Unterschiedlich-
keit der Auseinandersetzung mit dem sozio-
kulturellen System, den Zeitumständen, dem 
„Zeitgeist" einsichtig machen, unter dem die 
Jugendlichen aufwachsen?
Dazu bedient man sich eines (u. a. von R. K. 
Merton aufgestellten) Modells mit zwei Polen: 
nämlich Eingliederung vs. Verselbständigung, 
Anpassung vs. Erneuerung oder Integration vs. 
Emanzipation. Auf dem ersten Pol kann man 
sich eine Eingliederung „als Nachwuchs" mit 
abnehmender innerer Zustimmung und Ent-
scheidung vorstellen bis zu Extremen wie Ri-
tualismus und Apathie. Auf dem zweiten Pol 
eine „avantgardistische" Verselbständigung 
und Mutation in verschiedenen Richtungen — 
sei es mehr systembezogen reformistisch oder 
mehr systemkonträr revolutionär. Vielleicht 
sollte man sich darunter auf einer anderen 
Ebene die Regression ins Vorgestrige und den 
Hang zur Destruktion angesiedelt denken. Un-
terhalb solcher Pole und ihrer extremen Va-
rianten finden sich auch bei jungen Menschen 
Abweichungen neurotischer, dissozialer und 
krimineller Art.
Das heißt, Jugend ist nicht qua Lebensalter 
fortschrittlich und anders als die Erwachsenen; 
das ist in der Bundesrepublik jeweils nur 
einem kleinen Teil, einem durch Schulbildung 
und Berufskarriere sowie Familienstatus begün-
stigten Teil möglich, während der größere Teil, 
besonders der Lehrjugend, stärker auf dem an-
deren Pol steht mit zögerndem Verharren auf 
dem Status quo, einem übernehmen des „wie 
gehabt", demgegenüber er sich schwerlich Ver-
änderungen und Alternativen überhaupt vor-
stellen kann, geschweige denn durchzusetzen 
in der Lage ist. Man umschreibt diesen Sach-

verhalt manchmal mit dem Schlagwort vom 
„Konservatismus der Unterschichten", den ich 
lieber präzisieren möchte durch den Ausdrude 
„Immobilismus der werktätigen Jugend". Die 
Historie allein definiert also keine Jugendge-
nerationen, dazu sind die Sozialpositionen und 
Rollenmuster der verschiedenen Gruppen von 
Jugendlichen viel zu unterschiedlich.

Ihr volles Profil bekommt solche Polarisierung 
durch Aufdeckung von Zusammenhängen zwi-
schen den Polen der Einstellung und des Ver-
haltens einerseits — und anderen Bereichen 
jugendlicher Verhaltensweisen und Leistungen 
andererseits1): Mit immobilen Einstellungen 
hängen offenbar zusammen Mängel im Infor-
mationsbestand, in den Bemühungen um Infor-
mation, in verbaler Intelligenz, in der Offen-
heit und Bereitschaft zur Diskussion in den 
Bezugs- und Kontaktkreisen des Jugendlichen, 
mit Mängeln in sozialen und politischen Akti-
vitäten und sozialer und politischer Teilnahme. 
Und sie hängen zusammen im persönlich-so-
zialen Nahbereich mit Mängeln von Flexibili-
tät, Offenheit und Liberalität2). Das bedeutet, 
der aufweisbare Immobilismus dekuvriert sich 
mehr oder minder als eine schlecht informierte, 
untätige, defensive Einstellung von in Bildung 
und Leben Benachteiligten und Inaktiven.

1) Vgl. W. Jaide, Jugend und Demokratie, München 
1970.
2) Vgl. H.-J. Eysenck, The Structure of Personality,
New York 1953.

Auf dem anderen Pol, das heißt dem der Pro-
gressiven und Emanzipierten, ist relativ stär-
ker das Gegenteil der Fall. Wohlgemerktheißt 
das nicht: alle Werktätigen seien so einge-
stellt, aber ein relativ großer, ein überzufällig 
größerer Teil neigt dem zu, während bei den 
Schülern und Studenten ein relativ größerer 
Teil dem progressiven Pol zuneigt und damit 
zusammenhängend entsprechende Positiva auf-
zuweisen hat.

3. Rückstand der weiblichen Jugend

Die erwähnte Immobilität zeigt sich nun nicht 
nur allgemein relativ stärker bei der werktäti-
gen Jugend als bei Schülern weiterführender 
Schulen — sie zeigt sich besonders auch, und 
zwar generell stärker bei den Mädchen gegen-
über den Jungen. Das betrifft ihre Berufswahl, 
die immer noch weibliche Berufe oder unge-
lernte Tätigkeiten bevorzugt, die Lebenspla-
nung, die vielfach eine Erwerbstätigkeit nur 



bis zur Heirat einplant, eine Partnerwahl, die 
in altmodischer Weise sozialen Aufstieg und 
Sicherung durch Heirat anstrebt. Das zeigt sich 
in der Bevorzugung bestimmter Freizeit- und 
Urlaubsverwendungen, in der Einstellung zur 
Politik und Kirche. Offenbar haben die Mäd-
chen weithin, selbst in der DDR3), — wenn 
auch wiederum stärker in der sozialen Unter-
schicht — immer noch das traditionelle jahr-
hundertealte Rollenverständnis bewahrt und 
damit noch wenig Konzepte für die in der mo-
dernen Gesellschaft erforderliche Rollenviel-
falt und Rollenkombination, speziell die Rol-
lenzuordnung auf Ehe, Beruf und Öffentlich-
keit entwickelt und erlernt.

5) J. Galtung, Images of the World in the Year 2000. 
A Synthesis of the Marginals of ten Nations Study. 
European Coordination Center for Research and 
Documentation in the Social Sciences, Wien, 
August 1970. Wie richtig diese Erwartungen leider 
sind, bestätigt die Untersuchung „Drogenkonsum 
Hamburger Schüler" in: Das Parlament Nr. 39, 
25. Sept. 1971, S. 6.
6) V. Krumm, Das Zukunftsbild der Jugend, Wein-
hei'# und Berlin 1967.
7) Vgl. dazu W. Jaide, Zukunftsperspektiven in 
Arbeit und Wirtschaft, in: Politik 1/1969.

Dabei denke ich keinesfalls daran, daß die 
Mädchen in die immer noch männerbestimmte 
und männerbeherrschte Berufs-, Leistungs-
und Konkurrenzgesellschaft eindringen, naiv 
und unreflektiert „männliche" Verhaltensnor-
men übernehmen und damit gegen die Männer 
kämpfen und sie ablösen sollten. Ich hoffe 
vielmehr auf einen Wandel der Wertprioritä-
ten — weg von der Priorität der bloßen (for-
malen) Effizienz und deren monetärem Ertrag 
und hm zu einem ausgewogenen Leben in Ge-
sellschaft, Beruf und persönlicher Sphäre — 
mit Hilfe beruflich qualifizierter Mädchen und 
Frauen zusammen mit den Männern als ihren 
Partnern.

4 . Einseitige Zukunftsvorstellungen

Der zwar nicht Schlagzeilen machende, aber 
nachweisbar weithin bestehende „Konservati-
vismus" breiter Jugendkreise wird verständ-
lich, wenn man sich die Zukunftsvorstellungen 
dieser jungen Menschen vergegenwärtigt — 
besser: den Mangel an Zukunftsphilosophie, 
■programmatik und -prognostik. H. E. Wolf4) 
resümiert seine Untersuchungen über Zu-
kunftsvorstellungen von Hamburger Schülern 
folgendermaßen: „Viele technische, biologi-
sche und medizinische Entwicklungen werden 
als wahrscheinlich angesehen, während gesell-
schaftliche und politische Sachverhalte (in der 
Erwartung der untersuchten Jugendlichen;

3) Vgl. B. Hille, Arbeits- und Berufsperspektiven 
weiblicher Jugendlicher, in: Deutschland Archiv, 
Sonderheft: Industrie, Betrieb und Gesellschaft, 
Köln, Oktober 1970.
4) K.-Ch. Becker, H. E. Wolf, Empirische Unter-
suchungen über Zukunftsvorstellungen bei deut-
schen Ober-, Mittel- und Volksschülern, in: Futu-
rum 1969, H. 2. 

d. Verf.) so bleiben wie sie sind." J. Galtung 5) 
faßt eine internationale Vergleichsstudie über 
Zukunftserwartungen junger Menschen und 
junger Erwachsener in Europa und außereuro-
päischen Ländern sehr pessimistisch zusam-
men: Zukunft sei bei ihnen eine vergessene 
Dimension menschlicher Existenz. Man stehe 
(im Bewußtsein der befragten jungen Men-

6

schen; d. Verf.) eher am Ende einer Phase 
menschlicher Entwicklung — und nicht am Be-
ginn einer neuen. Sofern positive Erwartungen 
geäußert werden, betreffen sie den Fortschritt 
in Wissenschaft, Technik und Lebensstandard, 
aber nicht Fortschritte im Zusammenleben der 
Menschen untereinander, etwa in einer glück-
licheren Ausgewogenheit persönlichen und so-
zialen Lebens. Im Gegenteil, man befürchtet 
eine Zunahme von Neurosen, Rauschgiftge-
brauch und Kriminalität; die Verhinderung 
von Konflikten wird pessimistisch eingeschätzt. 
In einer Untersuchung von V. Krumm ) votie-
ren zwei Drittel der befragten kaufmännischen 
Lehrlinge dafür, daß der Charakter des Men-
schen auch in Zukunft so bleiben wird, wie er 
ist.

Eine der Wurzeln dieses Mangels an Bemü-
hungen um Zukunftskalkulationen und deren 
Konkretisierung sehe ich in der prognostischen 
Unsicherheit und Ungewißheit in dem sehr 
naheliegenden Bereich von Arbeit und Beruf 7). 
Vieles oder alles wird sich dort verändern 
oder ist in starker Veränderung begriffen: die 
Fassungskraft der verschiedenen Berufsgrup-
pen und Berufe, deren Tätigkeitsinhalte, die 
Ausbildungs-, Aufstiegs- und Sicherheitsmög-
lichkeiten, ja, auch die sogenannten Arbeits-
tugenden, das heißt, die moralischen und per-
sönlichkeitsbezogenen Anforderungen der ver-
schiedenen Berufe. In allem werden sich tief-
gehende Veränderungen abspielen; wir wis-
sen nur zu wenig — wie? Und es ist nicht ohne 
unsere Schuld, daß wir unserer Jugend so we-
nig darüber zu sagen vermögen. Die Zukunft 
der Arbeitswelt ist immer noch viel unbekann-
ter als die Dynastien- und Kriegsgeschichte 
der Vergangenheit. Und dabei ist der Sieben-



jährige Krieg ein Histörchen gegenüber den 
millionenhaften Verlagerungen im Sektor von 
Erwerb, Beruf und Sozialstruktur heute.

Die speziell in der Bundesrepublik solange ge-
übte Professionalisierung der Arbeitswelt mit 
ihren sehr spezifischen und aufgefächerten 
Ausbildungs-, Qualifizierungs- und Aufstiegs-
möglichkeiten hat sich in vielem überlebt. An 
ihrer Stelle steht im Bewußtsein sehr vieler 
junger Menschen und ihrer Eltern ein Dunkel, 
ein pessimistisches und vielfach zielloses Zu-
fallsverhalten, das zwar Wechsel von Betrieb 
und Arbeitsplatz und Beruf „irgendwie" in 
Kauf nimmt, aber eben nicht informiert, vor-
ausschauend und gründlich einkalkuliert.

5. Orientierungskrise der jungen Arbeit-
nehmer

Somit bringen die Veränderungen unserer 
Welt speziell für die weniger gut ausgebilde-
ten Jugendlichen eine mehr oder minder tief-
gehende Orientierungskrise mit sich. Die Ver-
änderungen vollziehen sich so relativ schnell 
und umfassend und dazu so wenig durchsichtig 
und vielfach zwiespältig und gegenläufig oder 
absichtlich kaschiert, daß die weniger Infor-
mierten oder zur Informationsverarbeitung we-
niger Vorgebildeten kaum erst die vorletzte 
Phase einer industriellen, professionalisierten 
Leistungsgesellschaft mit ihren Normen und 
Anforderungen begriffen und internalisiert 
oder gar durchschaut haben — während be-
reits eine neue Phase spätindustrieller, post-
bourgeoiser Möglichkeiten sich abzeichnet mit 
veränderten Wertsetzungen etwa einer beruf-
lichen Flexibilität anstelle eines spezifischen 
Laufbahndenkens, einer Umstellungsfähigkeit 
und Aufgeschlossenheit für Neuerungen an-
stelle einer repetitiven Akkuratesse, Team-
geist und Kooperationsbereitschaft anstelle 
von Konkurrenzehrgeiz, integrativer Leitungs-
stil anstelle hierarchischer Durchsetzung.

Das ist das „Elend des Lehrlings", seine gei-
stig-seelische Verelendung, daß er mit seiner 
dürftigen Vor- und Ausbildung, seinem engen 
Informations- und Erfahrungshorizont, seinem 
geringen Freiheitsspielraum, seiner seltenen 
Zugehörigkeit zu distanzierenden, entlasten-
den und orientierenden altershomogenen 
Gruppen „nicht mehr mitkommt", kaum das 
Gestern, geschvzeige denn das Heute versteht 
oder gar Künftiges sich vorzustellen und zu 
vertreten lernt. Ihm fehlen auch weithin die 

gruppeneigenen Meinungsbildner, die ihm 
seine Situation verstehen und deuten helfen 
so daß er auf ältere Erzieher oder auf die 
„Neue Linke" angewiesen ist, sofern er sidh 
nicht gegen beide 

8

sträubt, weil ihm die einen 
zu alt und die anderen zu neu sind. J, H 
Gagnon ) resümiert eine Untersuchung an 
amerikanischen werktätigen Jugendlichen fol-
gendermaßen: Die Veränderungen selber seien 
ihr Feind! Sie stehen ohne Zielbewußtsein und 
Zielkenntnis, ohne Identifikationsmöglichkei. 
ten zwischen der oberen liberalen Wohlstands-
schicht und den Slums und den Schwarzen,

Ich würde weder diese dramatische Formel 
noch Galtungs Kulturpessimismus aufnehmen, 
sondern schlichter hinweisen auf die fahrläs-
sige oder absichtlich so gewollte Diskrepanz 
zwischen Intelligenz und Macht auf Seiten de-
rer, die die Veränderungen praktizieren, und 
den Bildungsmängeln und der Mitwirkungs-
ohnmacht auf Seiten der Arbeitnehmerjugend. 
Sie erreicht mit Verspätung und abgelaufenen 
Fahrkarten den Bahnhof von Heute, während 
die wichtigsten Züge in die Zukunft bereits 
abgefahren sind. Was bleibt ihr übrig, als 
einstweilen privatistisch in Freizeit auszuwei-
chen mit ihrem illusionären und organisierten 
oder kommerzialisierten Freiheitsraum oder 
in Neurosen, Genußmittel und Rauschgift oder 
Kriminalität. Für eine derart verspätete Ge-
neration gibt es kein „Moratorium".

6. Stereotype und Vorurteile

Aus einer solchen Orientierungskrise beson-
ders bei der Werkjugend ist verständlich die 
— eigentlich anachronistische, aber nachweis-
bare — Zunahme von Vorurteilen9), Res-
sentiments und Klischeevorstellungen gegen-
über anderen Völkern, Rassen und Sozial-
gruppen. In entsprechenden Einstellungsmes-
sungen zeigt sich eine solche Zunahme oder 
ein Wiederaufleben von Vorurteilen insbeson-
dere gegenüber Gastarbeitern, Entwicklungs-
ländern, den östlichen Partnern und sogar den 
EWG-Ländern. Ebenso bestehen fort veraltete, 
simplifizierende und degradierende Stereo-
typen über das andere Geschlecht. In einer Un-
tersuchung — allerdings an erwachsenen Ar-

8) W. Simon, J. H. Gagnon, D. Carns, Working 
Class Youth: Alienation without an Image.

9) Vgl. H. E. Wolf, Soziologie der Vorurteile, im
Handbuch der empirischen Sozialforschung, Bd. —
Stuttgart 1969, S. 912 f.



beitnehmern (R. Bergius 10 )  — gelten z. B. im-
mer noch „die" Südländer (d. h. die meisten 
von ihnen in der Sicht der meisten von uns) 
als „heißblütig, stolz, — faul und feige".
Derartige Vorurteile und Stereotypen dienen, 
sozialwissenschaftlich gesehen, zur Absiche-
rung gegen fremde und bedrohliche Gruppen 
im weitesten Sinne und zur Bestätigung der 
eigenen gefährdeten Gruppenidentität und -So-
lidarität. Aber wozu ist das bei jungen Men-
schen von heute nötig? Es ist nur verständlich 
im Zuge von unbegriffenen und unbewältigten 
Veränderungen im Gefüge der Staatsgesell-
schaften, Sozialgruppen, Lebensalter und Ge-
schlechter. Dafür spricht auch die Tatsache, daß 
damit einhergeht ein beachtliches Fortbestehen 
von Ängsten und Befürchtungen gegenüber der 
Zukunft in militärischer, politischer, ökonomi-
scher und innergesellschaftlicher Hinsicht.

7. Das kulturelle Niemandsland der 
Ungelernten

Um diese negativen Aspekte und ihre Zusam-
mengehörigkeit noch ein wenig weiter auszu-
malen und genauer zu lokalisieren, möchte ich 
auf die Sondergruppe der sogenannten Unge-
lernten hinweisen, die immerhin in den Ju-
gendjahrgängen der Mädchen etwa 20 0/0 und 
bei den jungen Männern 8 0/0 ausmachen11 ). 
Auf eine knappe Formel gebracht, könnte man 
über sie sagen:

12) Vgl. F. Neidhardt, Die junge Generation, in: 
Deutsche Gesellschaft im Wandel — Soziale 
Schichtung der BRD, Opladen 1970, insbes. S. 130 ff.
13) U. Planck, D. Wissler, Landjugend im sozialen 
Wandel, München 1970. Das Verhältnis der west-
deutschen Landjugend zur Politik, Dissertation 
Hohenheim 1969.

Die auch bei den werktätigen Jugendlichen 
neben anderen Zügen besonders verbreiteten 
Züge von Immobilismus, von reaktionären, ja 
faschistoiden Einstellungen finden sich in die-
ser Subgruppe in höchstem Maße und in eng-
stem Zusammenhang — sowie in Verbindung 
mit sozialer und politischer Apathie, mit In-
formationsmängeln und Zukunftsahnungslosig-
keit, mit Vorurteilen und Ängsten. Diese jun-
gen Menschen leben in einem sozio-kulturellen 
Niemandsland, abgeblendet, eingeigelt, passiv, 
.vergreist', von Mißgeschicken verfolgt, so 
daß sie kaum noch ansprechbar sein dürften.

10) R. Bergius, H. Werbik, G. Winter, Urteile deut-
scher Arbeitnehmer über Völker in Relation zur 
Zahl ihrer ausländischen Bekannten. Bericht aus 
dem psychologischen Institut der Universität Tü-
bingen, o. J. Ganz ähnliche Ergebnisse von Ju-
gendlichen finden sich bei H. E. Wolf, Stellung-
nahmen Deutscher Jugendlicher zu westlichen und 
anderen Gruppen, in: Kölner Zeitschrift für Sozio-
logie und Sozialpsychologie, 18. Jg., 1966, S. 300 ff.

) Vgl. W. Jaide, Junge Arbeiterinnen, München 
1969.

Sie teilen damit viele Merkmale, die generell
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der sozialen Unterschicht in hochindustriali-
sierten Gesellschaften zugeschrieben wer-
den ).
Bei ihnen gerät die anfangs beschriebene po-
lare Unterschiedlichkeit der Einstellungen in 
den Sog bedenklicher Desintegration und Es-
kapierung. An ihnen sieht man, wie in einer 
Jahrgangsgruppe eigentlich ganz verschiedene 
„Generationen" stecken. Und man muß sich 
die Frage vorlegen, was geschehen wird, wenn 
nicht eine Minorität von Studenten, sondern 
diese Millionen Depravierter einmal „erwa-
chen" und ihrer Situation und ihrer Nichtteil-
habe am Leben bewußt würden?

8. Jugend auf dem Lande

Zu den sorgemachenden Untergruppen der Ju-
gend muß man auch einen Teil der Landjugend 
zählen, insbesondere wohl die jungen Men-
schen in kleinen Gemeinden mit kleinbäuerli-
cher Bevölkerung oder in abgelegenen Gebie-
ten. Wie man auch im einzelnen ökologisch 
diese durch Verkehrslage, Bildungs- und Ar-
beitsmöglichkeiten und Hofgrößen benachtei-
ligten Gemeinden mit unter 5000 Einwohnern 
beschreiben und eingrenzen will, man geht 
wohl nicht fehl, daß davon etwa jeder zehnte 
junge Mensch in der Bun
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desrepublik betroffen 
ist. Wie man aus den Studien von U. Planck 
und D. Wissler )  (teils auch aus Sendungen 
des Hessischen Fernsehens) entnehmen kann, 
leben diese Jugendlichen in einer Art Reser-
vationskultur „auf dem Lande", wo sie mit 
den Veränderungen unserer Welt erst recht 
nicht fertig werden und noch viel stärker als 
andere Jugendliche an einer Orientierungs-
und Identifikationskrise leiden. Damit gehen 
offenbar einher Unsicherheit, Mißtrauen, 
Schadloshalten an Schwächeren und ein Rück-
zug auf ein sehr fragwürdiges Brauchtum.

Entgegen den Annahmen der Soziologie bie-
ten diesen Jugendlichen altershomogene Grup-
pen und schichteigene opinion-leader keine 
Hilfe und ebenso gewinnen sie auch keine Un-
terstützung aus der angeblich noch lebensna-
hen Welt der Dorfschule. Im Gegenteil, sie 12



stehen erst recht unter einem erhöhten Kon-
formitätsdruck, der eine Überanpassung an 
eine vergehende, nur noch in der Defensive 
stehenden Subkultur erzwingt und der diese 
jungen Menschen hindert, im eigentlichen 
Sinne junge Menschen ihrer Zeit zu sein.

Damit sei zur Genüge auf die dunklen Stellen 
im Bilde der jungen Generation hingewiesen 
und auf den Umstand, daß die Literatur für die 
Jugend fast gar nicht oder nur in seltenen Fäl-
len die nicht geringen Gruppen der Depravier-
ten und nicht mal die große Masse der werk-
tätigen Jugend erreicht, sondern weitgehend 
nur die Schüler aus der mittleren oder obe-
ren Mittelschicht.

9. Hilfen durch die Rollenvielfalt

Eine Möglichkeit, statische und „unzeitge-
mäße“ Verhaltensweisen rechtzeitig zu korri-
gieren, wäre dann gegeben, wenn man die 
jungen Menschen schon im Kindesalter auf das 
Konzept des Rollen-Satzes (Merton) eingestellt 
hätte, das heißt auf die Vielfalt von Erwartun-
gen, Ansprüchen, Normen und Chancen, die 
mit den unterschiedlichen Rollen und Posi-
tionen verbunden sind, wie sie das moderne 
Leben in Familie, Schule, Beruf, Verein, Orga-
nisation, Kirche, Parteien und sonstiger Öffent-
lichkeit anbietet. Man hat statt dessen eine sol-
che Mehrzahl von z. T. konfliktgeladenen Auf-
gaben und Bewährungen eher beklagt und 
fürchten gelehrt, anstatt dazu ausdrücklich an-
zuleiten. Deshalb haben sich junge Menschen 
in Familie, Schule, Beruf oder Hobby jeweils 
abgekapselt und in solcher Einseitigkeit den 
Blick auf die übrige Welt und deren Verände-
rungen verloren. Statt dessen hätte man sie bil-
dend und praktisch dazu anlernen sollen, eine 
solche Rollenvielfalt von vornherein zu akzep-
tieren, die davon ausgehende Dynamisierung 
zu nutzen, um eine möglichst vielseitige Po-
sition im Leben zu finden. Diese Auffassung 
hat sich erst sehr allmählich verbreitet, von 
den Gymnasiasten und Studenten bis hinüber 
zu den Real- und Fachschülern und den höher-
qualifizierten Lehrlingen, den aktiven Mitglie-
dern von Jugendverbänden und den Kindern 
aus weltoffenen Elternhäusern. Diese jungen 
Menschen leiden viel weniger unter der oben 
erwähnten Orientierungskrise. Offenbar muß 
und kann man es lernen, sich nicht in der Ein-
falt, sondern in der Vielfalt zu etablieren.

10. Die „Neue Linke"

Unterdessen hat sich in der Bundesrepublik 
seit etwa 1960, auffälliger erst seit 1965, unter 
den Studenten und später auch Gymnasiasten 
eine Bewegung der „Neuen L
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inken“ ent-
wickelt. Es soll hier zu den zahllos darüber er-
schienenen Chroniken, Interpretationen und 
Selbstdarstellungen keine neue hinzugefügt, 
sondern nur stichwortartig auf einige gesell-
schaftspolitische Ziele der „Neuen Linken“ hin-
gewiesen werden, die auch für die übrige Ju-
gendbevölkerung relevant sein oder werden 
können ):

— die Verwirklichung der im Grundgesetz 
versprochenen, aber praktisch bisher mate-
riell nicht hinreichend realisierten sozialen 
und personalen Chancengleichheit für alle 
Mitglieder dieser Gesellschaft;

— tatsächlich praktizierbarer Pluralismus in 
Einstellungen und Verhaltensweisen, der 
nicht dadurch verhindert wird, daß die seit 
langem etablierten Gruppen mit Hilfe ihrer 
gesteigerten und konzentrierten Herrschaft 
abweichende Minderheiten oder Einzelgän-
ger majorisieren oder degradieren (kön-
nen) — z. B. im Familienrecht, durch Presse-
konzentration u. a. m.;

— genuine Demokratie, die den (jungen) Bür-
gern inmitten und dank ihrer sozialen Be-
züge politische und gesellschaftliche Kon-
trolle und Mitwirkung effektiv ermöglicht 
und einübt und diese nicht durch oligarche 
Führungsmechanismen kanalisiert oder gar 
als irreal zurückweist;

— Abwehr unlegimitierter, nur traditioneller 
oder durch Institutionen aufoktroyierter 
Autoritäten, die ihre Positionen nicht ratio-
nal und sachadäquat begründen und er-
weisen (können) oder eine spezielle aucto-
ritas nicht in neue Verhältnisse verminder-
ter hierarchischer Distanzen einbringen154.

14) W. Jaide, über die Unruhe in der jungen Gene-
ration, in: Aus Politik und Zeitgeschichte. Beilage 
zur Wochenzeitung Das Parlament, B 22/69 vom 
31. Mai 1969.
15) Vgl. W. Strzelewicz, Herrschaft ohne Zwang? 
Systeme und Interpretationen der Autorität heute, 
in: G. Hartfield (Hrsg.), Die autoritäre Gesellschaft, 
Reihe Kritik, Bd. 1, Köln und Opladen 1969.

Man könnte noch manches Stichwort hinzufü-
gen: Verspätung vieler notwendiger Refor-
men in der Bundesrepublik, Mitbestimmung 
auf vielen Ebenen, Internationalismus, liber-
tines Glück vs. Leistungspression, „contracul-



ture" durch neue, originelle Formen der Kom-
munikation, Information, Publizistik, Unterhal-
tung usw.
Interessanter wäre hier die Frage der Diffu-
sion, der Ausstrahlung der „Neuen Linken" auf 
andere soziale Gruppen bzw. deren Antworten 
auf diese Herausforderung. Nur kann hier lei-
der aus Raumgründen darauf nicht ausdrück-
lich eingegangen werden. Auch steht dafür bis-
lang m. E. zu wenig konkretes Datenmaterial 
zur Verfügung; man bleibt auf einzelne Ereig-
nisse (z. B. Lehrlingsproteste) oder allgemeine 
Vermutungen (z. B. „Pragmatismus der Unter-
schichten") angewiesen.
In jenen Gruppen werden auch neue Werte 
aufgestellt bzw. wird unter tradierten Werten 
eine neue Auswahl und Rangordnung vollzo-
gen. Das geschieht als Distanzierung von soge-
nannten spätindustriellen Werten: individuelle 
Leistung, Härte, Askese, Konkurrenz, Durch-
setzung, Kontinuität, Aufstieg, universelle Ef-
fizienz speziell in Technik und Wirtschaft und 
zivilisatorischem Lebensstandard — mitsamt 
ihren Widersprüchen und ihren Widersinnig-
keiten. Zugleich wendet man sich postbour-
geoisen Werten zu: humane Selbstverwirkli-
chung und Selbstbefreiung, persönliche Har-
monie und Kreativität, individueller Erfah-
rungsreichtum und religiöse Sinngebung, 
Freude an der Arbeit, freundliches, respektvol-
les, egalitäres Miteinanderleben, worin z. T. 
das „Glück" der europäischen Bürgerkultur des 
18. und 19. Jahrhunderts wiederkehrt.
Ein solcher Wandel der Werte manifestiert 
sich u. a. auch in vermeintlichen Generations-
ideologien, in der Kontroverse also zwischen 
einer Altersideologie des harten, schweren, 
gebundenen Lebens, das Verzicht, Entsagung 
und verzögerte Belohnung, allerdings auch 
Sicherheit, Ruhe und Ordnung impliziert — 
gegenüber einer Jugendideologie des leichten, 
ungebundenen, unkomplizierten Lebens, das 
sich vieles oder auch alles möglichst schnell 
zumessen und zumuten möchte. Mag darin 
auch etwas Lebensaltersphilosophie und damit 
ein anthropologischer Generationsgegensatz 
enthalten sein — man sollte das nicht immer 
intolerant und doktrinär abstreiten, aber an-
dererseits auch nicht moralisch überhöhen — 
so ist es doch wichtiger, solche Differenzen 
vor dem Hintergrund der großen technischen, 
ökonomischen, sozialen und ideologischen 
Veränderungen zu reflektieren.
Mit diesen stichwortartigen Andeutungen ist 
das eigentlich „Neue", das Generationsprofil 
einer bestimmten Gruppe von Jugendlichen 

umschrieben, deren Zahl gering, schichtspezi-
fisch begrenzt und deren Ausstrahlung frag-
würdig ist.
Gegenüber den extremen Varianten der 
„Neuen Linken" haben sich Abwehr- und Ab-
schirmungsprozesse eingestellt. Wer nicht 
Wertprioritäten und Machtstrukturen schritt-
weise verändern, sondern das ganze System 
einfach durch ein anderes, theoretisch ersonne-
nes, ersetzen und eine neue, fraglich legiti-
mierte Machtelite in den Sattel heben will —, 
der riskiert es, in einem solchen Alleingang 
keine soziale Ortung und Kooperation, nicht 
genügend Genossen zu finden und sich in 
einer zwar internationalen, jedoch auf sich be-
schränkt bleibenden Subkultur des Protestes 
zu isolieren. Eine Zukunft, die nicht kalkulier-
bar und pragmatisch geöffnet, sondern doktri-
när usurpiert und besserwisserisch verplant 
wird, veranlaßt eher Pessimismus, Angst, De-
fensive oder Flucht nach vorn. Wenn Gegen-
wart oder nahe Vergangenheit nur mit mitlei-
digen, bigotten Verurteilungen bedacht und 
pauschal als irreparabel abgeurteilt, gute An-
sätze als reformistisch zurückgewiesen werden, 
kann das nur Isolierung und Ablehnung her-
vorrufen und zur Einengung auf die eine 
(wenngleich gekonnte) Rolle des Protestes 
nebst seinen Vorurteilen und Ritualien füh-
ren. Daß man damit selber unerträglich obsolet 
und autoritär wird in der Regression auf 
längst überholte Konzepte und Ideen bzw. de-
ren überholte Ausformungen, wird den Akteu-
ren viel weniger bewußt als ihren Kontrahen-
ten. Trotz ihrer speziellen Aktionsformen aber 
sollte ihnen gegenüber Toleranz, Verständnis 
und geistige Auseinandersetzung geübt wer-
den als einer eingeborenen Minorität dieser 
Gesellschaft mit einem stellvertretenden Man-
dat gegenüber deren Versäumnissen und Feh-
lern. Allerdings zeigen sich auf dem extrem 
linken Flügel ähnliche Komponenten der Fixie-
rung, Intoleranz, Frustration wie auf dem ex-
trem rechten, wenn auch natürlich in anderem 
ideologischen Kontext.

11. Zwei Prognosen

Ist zum Schluß eine Pronose in bezug auf 
die junge Generation, eine Antwort auf die 
Frage, wie es in und mit dieser Jugend weiter-
gehen wird, möglich?

16)  K. Keniston, Young Radicals: Notes on com-
mitted Youth, 1968 und ders., The Uncommitted: 
alienated Youth in American Society, 1965.



Wahrscheinlich kann man nur zwei verschie-
dene Vermutungen ins Kalkül ziehen: eine op-
timistische und eine pessimistische.

Die optimistische erwartet — im Zuge von Re-
formen der Bildung und Ausbildung im Sinne 
höher qualifizierter Bildungsgänge, veränder-
ter Bildungsstile und größerer Mobilität inner-
halb der Berufswelt — eine Abschwächung der 
sozialstrukturellen Unterschiede innerhalb der 
Jugend und damit besseren Kontakt und Aus-
tausch und intensiveres Verständnis zwischen 
den verschiedenen Sozialgruppen, das heißt 
zwischen „Bessergestellten" und bisher „Un-
terprivilegierten", auch zwischen Mädchen und 
Jungen. Eine solche Entwicklung könnte eine 
Integration von bisher gleichgültig Immobilen 
in die Gruppe der engagiert Progressiven för-
dern.
Es kann aber auch ganz anders kommen: die 
Zwangslage der gegenwärtigen Bundesregie-
rung in Gesellschafts- und Ostpolitik kann zur 

Verzögerung überfälliger Reformen führen 
und damit sogar die systembezogen reform-
willigen Progressiven unsicher werden lassen 
und die extrem Linken weiter radikalisieren 
stärken und organisieren. Eine solche Entwick-
lung dürfte unter den Immobilen zur Ein-
igelung im Status quo, zur Abwehr und Diffa-
mierung von Reformen oder gar zum Rückfall 
in das Gestrige führen. Und es könnte bei den 
Labilen zur Zunahme abweichenden, dissozia-
len und kriminellen Verhaltens führen, wobei 
das Rauschgift zwischen allen drei Formen 
des Fehlverhaltens vermittelt, was wiederum 
„law and Order" als konservative Remedur 
oder Rettung erscheinen lassen dürfte. Das 
würde zur Verstärkung der extremen Haltun-
gen auf dem linken und dem rechten Flügel 
des Meinungsraumes und damit zur Desinte-
gration innerhalb der Jugend ein und dersel-
ben Jahrgänge unserer Gesellschaft führen 
und jahrelange Spannungen und Unruhen mit 
sich bringen.



Ein Vortest über Schülereinstellungen 
zum Politikunterricht

1 . Darstellung der Schülermeinungen und psychologische Folgerungen

Von Klaus Dieter Hartmann

Im Rahmen von Überlegungen, wie man die 
Einstellungen von Schülern der höheren Klas-
sen des Gymnasiums zum Politikunterricht 
(Sozialkunde, Gemeinschaftskunde) ohne die 
bei vorstrukturierten Fragebögen unvermeid-
liche Beeinflussung der Antworten ermitteln 
könnte, wurde als ein erster Vorversuch eine 
freie schriftliche Stellungnahme der Schüler 
erbeten. Wenn die Ergebnisse dieser sehr 

kleinen und methodisch noch unzulänglichen 
Ersterkundung hier schon veröffentlicht wer-
den, so geschieht dies ausschließlich, um eine 
Weiterführung und Ausdehnung dieser Bemü-
hungen anzuregen und geeignete Methoden zu 
entwickeln, die differenziertere Einsichten in 
die psychologischen Hintergründe der Ein-
stellungen zum Politikunterricht und zum po-
litischen Leben überhaupt versprechen.

Die kleine Voruntersuchung, von der hier be-
richtet wird, fand durch Vermittlung des Stu-
dienbüros für politische Bildung in 6 Klassen 
(4 Oberprimen, 2 Unterprimen) an Frankfurter 
Gymnasien statt. Die Zahl der auswertbaren 
Stellungnahmen pro Klasse schwankt zwischen 
8 und 17 Fällen; im ganzen kann sich der 
Bericht auf 73 Fälle (52 Oberprimaner, 21 Un-
terprimaner) stützen. (Leider ging ein weiterer 
Teil des Materials bei der Übersendung zur 
Auswertung auf dem Postwege verloren.) Von 
den 73 schriftlichen Äußerungen enthielten 
2 keine Aussagen zur Sache; für die Gesamt-
auswertung blieben also 71 Fälle.

Die Sozialkundelehrer in den beteiligten Klas-
sen waren gebeten worden, eine Niederschrift 
anzuregen, die mit den folgenden Worten um-
rissen werden sollte:
„Schreiben Sie doch bitte einmal alles nieder, 
was Ihnen kritisch oder anerkennend zum 
Komplex Sozialkunde/Gemeinschaftskunde
einfällt, also Sinn, Zweck, Durchführung usw. 
— ganz gleich, ob es Ihnen passend oder un-
passend erscheint. Ihre Äußerungen bleiben 
völlig anonym; sie diene als Grundlage einer 
wissenschaftlichen Untersuchung.“
Einige Schüler(innen) hielten sich ziemlich 
genau an die durch den Wortlaut nahegelegte

Methodische Voraussetzungen

Gliederung der Niederschrift, etwa in der Ge-
genüberstellung von Positivem und Negati-
vem. Andere hörten in erster Linie die Auf-
forderung zur Kritik heraus. Leider waren die 
Umstände, unter denen die Daten erhoben 
wurden, nicht genau kontrollierbar, da die 
Untersuchung nur durch die Gefälligkeit der 
Sozialkundelehrer ermöglicht wurde, die sich 
zur Durchführung der Untersuchung bereit er-
klärt hatten 1). Es kam aufgrund dieser Um-
stände gelegentlich vor, daß die Schüler zu 
wenig Zeit hatten, um eine ihrer Ansicht nach 
genügend überlegte Stellungnahme abgeben 
zu können.

Dennoch konnten aus diesen Aufsätzen einige 
methodische und inhaltliche Erfahrungen ge-
wonnen werden, so daß es erstrebenswert er-
scheint, die sich daraus ergebenden Hypothe-
sen an umfassenderem Material unter strenge-
ren Bedingungen und in verschiedenen metho-
dischen Varianten zu überprüfen. Die nachste-
henden Ausführungen müssen also unter dem 
ausdrücklichen Vorbehalt gelesen werden, daß 
es sich um Hypothesen handelt, die noch der 
Nachprüfung bedürfen.

1) Die Untersucher möchten ihnen bei dieser Ge-
legenheit für ihr Entgegenkommen danken.



Die Auswertung geschah zunächst — vorge-
nommen durch Dr. W. Jacobsen, Hamburg — 
klassenweise, wobei die Haupttendenzen je-
der einzelnen Niederschrift nach Aussagefel-
dern gekennzeichnet und nach den darin sicht-
bar werdenden Feldbedingungen dieser Klasse 
eingeordnet wurden. Diese Auswertung kann 
jedoch nicht vollinhaltlich publiziert werden, 
weil die Anonymität der Äußerungen dann 
nicht mehr gewahrt werden könnte2). Solche 
mehr oder weniger deutlich erkennbaren Feld-
bedingungen für eine Klasse waren z. B. die 
Besonderheiten des Lehrers und die Unter-
richtsform; auch scheint es Klassen zu geben, 
in denen generell eine stärkere politische Auf-

2) Siehe den zweiten Teil dieses Berichts von 
W. Jacobsen.

geschlossenheit herrschte als in anderen. Dies 
mag vielleicht daran liegen, daß in soldien 
Klassen eine Kerngruppe von aktiven Schü-
lern existiert, die in einem gruppendynami-
schen Prozeß die Klasse als ganze (bzw. in 
ihrem größten Teil) anzuregen bzw. mitzuzie-
hen vermag. Anscheinend gibt es auch Unter-
schiede nach dem Schulzweig: Es könnte sein, 
daß die Schüler des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Zweiges den Fragen des politi-
schen Unterrichts (und politischen Fragen 
überhaupt) distanzierter gegenüberstehen, was 
zu nüchterneren, aber auch uninteressierteren 
Stellungnahmen zu führen scheint.

Verweigerungsgründe

Wenn auch die Klassenstärke am Untersu-
chungsiag nicht in allen Fällen mitgeteilt 
wurde, ist doch offensichtlich, daß der Anteil 
derjenigen Schüler, die keine Niederschrift ab-
lieferten, groß war. Hierfür kommen — nach 
Andeutungen in den eingegangenen Nieder-
schriften — folgende Gründe in Frage:
1. Interesselosigkeit gegenüber dem Fach. Man 
hält dieses Fach offenbar häufiger gar keiner 
Mühe wert. Hierüber wird später noch mehr 
zu sagen sein. Manchen scheint es einfach zu 
viel Anstrengung gewesen zu sein, darüber 
nachzudenken und etwas niederzuschreiben; 
sie wären aber zu einem mündlichen Interview 
bereit.
2. Aktive Ablehnung der Beleiligung aus radi-
kal gesellschaftskritischer bzw. protestierender 
Haltung. Es ist auffällig, daß sich unter den 
abgelieferten Stellungnahmen nur ganz ver-
einzelt dezidiert „linke“ Kritik fand, obwohl 
den Schülern das moderne „Sozio-Chinesisch" 
durchaus geläufig ist (gelegentlich aber schon 
parodiert wird). Man könnte dagegen einwen-
den, daß bisher gerade die radikale Kritik jede 
sich bietende Gelegenheit wahrgenommen hat, 
ihre Meinung in die Waagschale zu werfen, daß 
also solche Stellungnahmen eher häufiger als 
seltener angetroffen werden müßten. Dieses 
Problem ist also aufgrund des vorliegenden 

Materials nicht lösbar. Sicher ist lediglich, daß 
die Beteiligung an diesem Versuch ein Mini-
mum an Kooperationsbereitschaft voraussetzt, 
das — aus welchen Gründen auch immer — oft 
wohl nicht vorhanden war.
3. Mißtrauen. Gelegentlich deutet sich an, daß 
die Schüler der versprochenen Anonymität 
ihrer Mitteilungen nicht trauen — immerhin 
ein Hinweis auf ein gestörtes Schüler-Lehrer-
Verhältnis, was um so beachtlicher wäre, als 
ohnehin nur besonders aufgeschlossene Lehrer 
diese Untersuchung unterstützten. Zum Teil 
scheint es auch eine Rolle zu spielen, daß den 
Schülern keine Information über das „Forscher-
team" gegeben werden konnte. Es wäre also 
angebracht, daß die Autorität eines bekann-
ten Instituts hinter einer solchen Befragung 
stünde. Im ganzen scheint jedoch Mißtrauen 
nur ein akzessorischer Verweigerungsgrund zu 
sein.
4. Resignation Manche Schüler halten solche 
Umfragen für zwecklos, weil sie glauben, doch 
nichts an den kritisierten Zuständen ändern zu 
können. Statt dessen fordern sie freie Diskus-
sionen mit den Lehrern, in denen gemeinsam 
über die strittigen Punkte entschieden werden 
sollte. Man glaubt allerdings kaum, daß die 
Lehrer zu solchen Diskussionen auf gleicher 
Ebene bereit wären. Dies spricht — objektiv 
gesehen — nicht gegen den Nutzen einer Un-
tersuchung, der ja auf ganz anderer Ebene 
liegt.



Allgemeine Charakteristika der Schülereinstellungen

Bemerkenswert ist, daß die soziale Herkunft 
der Schüler — soweit diese angegeben wurde 
— keinen wesentlichen Einfluß auf die Ein-
stellungen zu haben scheint. Auch Geschlechts-
unterschiede prägen sich eher im Modus als 
im Inhalt der Stellungnahmen aus. Es muß 
allerdings berücksichtigt werden, daß die ein-
gegangenen Arbeiten wegen der hohen Ver-
weigerungsquote Stellungnahmen einer aus-
gelesenen Gruppe darstellen. Andererseits 
scheinen Unterschiede in Abhängigkeit vom 
Lieblingsfach in der Schule (nur eine der be-
fragten Schülerinnen gab Gemeinschaftskunde 
neben einem anderen Fach als Lieblingsfach 
an) sowie vom gewünschten Beruf (in der Un-
terprima hat man allerdings häufig noch keine 
Vorstellung von dem zukünftigen Beruf) auf-
zutreten. Dies müßte an größerem Material 
nachgeprüft werden.
Zur Beurteilung der hinter den Aussagen ste-
henden Einstellungen muß eine Erscheinung 
berücksichtigt werden, die aus früheren poli-
tisch-psychologischen Analysen bereits be-
kannt ist, jedoch in den geläufigen, soziolo-
gisch bestimmten Untersuchungen durchweg 
übersehen wurde: die Eigenart des jugend-
lichen Reaktionsstils. Diese ist durch fluktu-
ierende und inkonsistente Äußerungen ge-
kennzeichnet (so daß es z. B. nicht möglich ist, 
„demokratische" Einstellungen bei Jugend-
lichen durch ein Konsistenzmaß zu bestätigen). 
In den einzelnen Stellungnahmen gehen „kon-
servative" und „progressive" Aussagen durch-
einander, ohne daß ein Widerspruch empfun-
den wird; es fehlt hier noch die Verfestigung 
eines Standpunktes, der sich erst durch eine 
das Gepräge der „Endgültigkeit" tragende 
Identifizierung mit bestimmten Überzeugungs-
gruppen innerhalb der Gesellschaft heraus-
bildet. Insofern besteht bei den Schülern noch 
Offenheit für Einstellungsentwicklungen nach 
der einen oder der anderen politisch rele-
vanten Richtung hin. Deshalb muß auch 
die oft vorgebrachte Forderung der Schüler 
nach einer unparteiischen Information, bei der 
die Ansichten verschiedener politischer Rich-
tungen objektiv dargestellt werden, als ein 
Zeichen dafür angesehen werden, daß man 

noch auf der Suche nach dem eigenen politi-
schen Standpunkt ist, daß man sich noch nicht 
endgültig festlegen will.
Die Niederschriften weisen übrigens auch in 
äußerer Form und Stil auf einige Charakte-
ristika hin, die als typisch jugendlich ange-
sehen werden müssen; so etwa eine merkbare 
Selbstbezogenheit oder die Neigung, den Ver-
anstaltern einen Streich zu spielen, der manch-
mal etwas kindisch ausfällt. Ein Schüler 
schreibt z. B. abschließend: „im übrigen war 
Beethoven ein Gigant"; in einem anderen Fall 
wird gesagt: „Netzunabhängige Transistor-
radios haben sich in der ganzen Welt durch-
gesetzt" u. ä. .Scherze'. Weitere Stilmerkmale, 
die hier nicht im einzelnen dargelegt werden 
sollen, weisen öfter auf eine Haltung der Auf-
gabe gegenüber hin, die sich wenig von der 
früherer „Pennäler" unterscheidet.
Dieser Hinweis ist deswegen so wichtig, weil 
solche Gesichtspunkte bei Untersuchungen mit 
einem vorstrukturierten Instrumentarium nicht 
erkennbar werden können. Man ist zu leicht 
geneigt, die Äußerungen der jungen Leute mit 
denen älterer Jahrgänge gleichzusetzen, wo-
durch entscheidende Besonderheiten der ju-
gendlichen Einstellungen unerkannt bleiben. 
Wenn diese Besonderheiten jedoch berücksich-
tigt werden, ergibt sich daraus sofort eine 
Verschiebung der Bedeutungsakzente. (Dies 
wäre vor allem für prognostische Aussagen 
wichtig, wenn man also die „Potentiale" für 
politische Haltungen in der Zukunft bestim-
men will.) Man hat es eben noch nicht mit 
„Einstellungen" in der meistens bei diesem 
Begriff mitgedachten festen Konturierung zu 
tun, sondern mit sich entwickelnden Einstel-
lungen, wobei innerhalb der gleichen Klasse 
unterschiedliche Entwicklungsstadien angetrof-
fen werden.

Es muß hinzugefügt werden, daß es auch 
eine Reihe ernsthafter, rational abgewogener 
Äußerungen gibt, die auf eine tiefere Ausein-
andersetzung mit der Problematik schließen 
lassen. Dies deutet auf Unterschiede der Per-
sönlichkeitsstruktur, der individuellen Vorge-
schichte und des Reifegrades hin.



Die Grundeinstellung zum politischen Unterricht

Was inhaltlich aus den Stellungnahmen her-
vorgeht, dürfte für den orientierten Pädagogen 
keine großen Überraschungen enthalten. Man 
wird jedoch deutlicher erkennen, welcher 
Stellenwert den einzelnen Problemen vom 
Standpunkt des Schülers aus zukommt.

Die überwiegende, in den Niederschriften zum 
Ausdruck kommende Einstellung zum Politik-
unterricht (Gemeinschaftskunde, Sozialkunde) 
ist als eindeutig negativ zu kennzeichnen. 
Allerdings muß man die „Negationen" etwas 
qualifizieren. Die Ablehnung kann nämlich 
dem Fach als solchem gelten, sie kann aber 
auch — bei grundsätzlich nicht abgeneigter 
Haltung — durch sekundäre Umstände bedingt 
sein. In der Auswirkung mag dies auf dasselbe 
hinaus laufen, zumal die Ablehnung aus bei-
den Quellen heraus die gleiche Heftigkeit er-
reichen kann. Die Maßnahmen zur Abhilfe 
bzw. die Chance solcher Maßnahmen dürften 
jedoch in beiden Fällen unterschiedlich sein. 
Die auswertbaren Stellungnahmen können wie 
folgt aufgegliedert werden:

überwiegend positive Einstellung 8 Fälle 
etwa gleich starke positive und
negative Aussagen 5 Fälle
überwiegend negativ, mit positiven
Einräumungen 6 Fälle
negativ, bezogen auf die Durch-
führung des Unterrichts 43 Fälle
grundsätzliche Ablehnung
des Faches 9 Fälle

Die Ablehnungen aufgrund empfundener Män-
gel des Unterrichts bilden also die überwie-
gende Mehrheit der Aussagen. Dies kann 
natürlich durch die Aufgabenstellung mitbe-
dingt sein, die nicht auf grundsätzliche Ent-
scheidungen abgestellt war. Hinter diesen Be-
schwerden, die sich auf eine unangemessene 
Methode des Unterrichts beziehen, können 
also durchaus noch andere Einwände gegen 
den politischen Unterricht verborgen sein. Die 
methodische Kritik setzt natürlich auch eine 
gewisse — wenn auch nicht immer reflektierte 
— Vorstellung vom Ziel des politischen Unter-
richts voraus, das eben durch die methodi-
schen Unzulänglichkeiten nach Ansicht der 
Schüler verfehlt wird. Die auf das Unterrichts-
verfahren reduzierte Kritik könnte also auch 
darauf hindeuten, daß das Ziel des politischen 

Unterrichts, so wie man es sich vorstellt 
im Grunde bejaht oder zumindest passiv ak-
zeptiert wird.
Eine grundsätzliche Ablehnung — sei es aus 
politischen Gründen oder aus persönlichem 
Desinteresse — findet sich nur bei etwa einem 
Achtel der Fälle. Die Ablehnung aus politi-
schen Gründen — über die später noch mehr 
gesagt werden soll — besteht durchweg darin, 
daß man in diesem Unterricht eine Einrichtung 
des Staates bzw. der herrschenden Gesell-
schaftsordnung sieht, auf die die Schüler aus-
gerichtet werden sollen, statt sich ihren poli-
tischen Standort selbst suchen zu können. Von 
Desinteresse bzw. Langeweile im politischen 
Unterricht ist in acht Fällen die Rede (aller-
dings nicht immer als Begründung einer völli-
gen Ablehnung; sie können ebenso als Folge 
eines falschen Unterrichtsverfahrens darge-
stellt werden).
Wahrscheinlich ist das persönliche Desinter-
esse an politischen Fragen überhaupt stärker 
verbreitet, als es hier sichtbar werden kann — 
die weite Verbreitung des politischen Desin-
teresses unter Schülern ist ja aus Umfragen 
genügend bekannt —, da die gar nicht inter-
essierten Schüler vermutlich auch keine Stel-
lungnahme abgaben. Dies wird durch die Äu-
ßerungen einiger Schreiber bestätigt, die dar-
über klagen, daß sehr viele Mitschüler an die-
sem Fach völlig uninteressiert seien.
In sechs Fällen werden ebenfalls grundsätz-
liche Einwände gegen den politischen Unter-
richt als solchen oder gegen die Art des Unter-
richts vorgebracht, doch mit einigen positiven 
Einräumungen; so wird etwa der gute Wille 
anerkannt, den Schüler zu demokratischem 
Verhalten anzuleiten, oder ein Lehrer wird 
gelobt, der den Unterricht interessant macht, 
obwohl man im Grunde nicht viel damit im 
Sinn hat.
Es bleiben nur 13 von den 71 Fällen, in denen 
man eine nicht ganz negative Einstellung zu 
diesem Unterricht feststellen kann: Zum klei-
neren Teil werden dabei positive und negative 
Urteile gleichwertig nebeneinandergesetzt, 
zum größeren erfolgt eine Betonung der posi-
tiven Aspekte, was natürlich nicht heißt, daß 
diese Schreiber keine Einzelkritik im Sinne 
von Verbesserungsvorschlägen vorzubringen 
hätten. Diese überwiegend positiven Dar-
stellungen stammen übrigens nicht selten aus 
Klassen, in denen erst kürzlich ein Gruppen-



unterricht mit selbst gewählten Themen ein-
geführt wurde. Hier macht sich offensichtlich 
ein Kontrasterlebnis bemerkbar; man empfin-
det dieses neue Verfahren geradezu als Be-
freiung gegenüber dem konventionellen Fron-
talunterricht.
Abgesehen von den oben erwähnten wenigen 
Fällen ist es also in der hier erfaßten Gruppe 
von Schülern nicht in erster Linie prinzipielle 
Interesselosigkeit, die die negative Einstellung 

zum politischen Unterricht bedingt. Es wird 
immerhin da und dort ausdrücklich eingeräumt, 
daß viele Themen, die in diesem Fach aufge-
griffen würden, durchaus interessant wären 
oder interessant sein könnten, aber die Um-
stände bzw. die Art, in der sie behandelt wür-
den, würden das Interesse abtöten. Bei einigen 
Schülern verursacht offenbar schon die Tat-
sache, daß dieses Fach obligatorisch ist, ein 
Gefühl des Überdrusses.

Ursachen der Einstellungen zum politischen Unterricht

Aus den Stellungnahmen der Schüler kristalli-
sieren sich vier mehr oder weniger bedeut-
same Gruppen von Ursachen heraus, deren 
Gewicht in späteren Studien zu ermitteln 
wäre:

1. Schwierigkeiten, die sich aus der Lage des 
Faches innerhalb der schulischen Gesamt-
situation ergeben,

2. Schwierigkeiten, die sich aus unklaren Ziel-
setzungen des Faches bzw. der Vorstellun-
gen davon bei den Schülern ergeben,

3. Schwierigkeiten, die sich aus unangemesse-
ner Methodik und Didaktik, falschem Ver-
halten des Lehrers und Mängeln in der 
Ausstattung der Schulen ergeben,

4. Schwierigkeiten, die sich aus der psychi-
schen Grundeinstellung der Schüler er-
geben.

Nachstehend soll die Problematik in diesen 
vier Bereichen, wie sie von den Schülern ge-
schildert wird, im einzelnen erläutert werden:

1. Die Schulsituation und der politische Unter-
richt

Die Ergebnisse des Versuches legen es nahe, 
daß man das Verhalten der Schüler in diesem 
Fall nicht isoliert betrachten darf. Die Gründe 
für dieses Verhalten sind nicht nur in den Ge-
gebenheiten dieses Faches allein zu finden, 
sondern müssen innerhalb der Gesamtsituation 
der Schule betrachtet werden. Dabei spielt die 
psychologische Position dieses Faches im Ver-
hältnis zu den anderen Fächern, vor allem zu 
den Hauptfächern, eine bedeutsame Rolle.

Bei dieser Einordnung in die schulische Ge-
samtsituation ist für die Schüler der wichtigste 

Gesichtspunkt, daß „Gemeinschaftskunde" kein 
Hauptfach ist. Es fehlt also der „Leistungs-
druck", der in den Hauptfächern, z. B. Mathe-
matik und Latein, herrscht. Man konzentriert 
also alle Arbeitskraft auf die Fächer, von 
denen das Bestehen der Prüfung im wesent-
lichen abhängt, während man in Gemein-
schaftskunde nur das Nötigste tut und die Ge-
legenheit wahrnimmt, sich von den Strapazen 
der anderen Fächer auszuruhen. Ein Schüler 
schreibt: „Man kann öfters schlafen, ohne We-
sentliches zu versäumen." Das vorhandene 
Interesse reich nicht aus, um sich gegen diese, 
durch das unterschiedliche schulische Gewicht 
der Fächer bedingte Kräfteökonomie der Schü-
ler durchzusetzen. Einige Schüler folgern dar-
aus, daß nur eine „Aufwertung" dieses 
Faches, d. h. höherer Leistungsdruck, die man-
gelnde Beteiligung verbessern könne. Die 
überwiegende Mehrheit ist aber wohl ganz 
froh, daß man nicht noch ein Fach hat, in dem 
man sich anstrengen muß.

Die völlige Abschaffung dieses Faches fordert 
jedoch niemand. Hingegen gibt es einige 
Schüler, die meinen, dieses Fach dürfe nur auf 
freiwilliger Basis erteilt werden. Dieser Vor-
schlag hat auf den ersten Blick viel für sich — 
er würde vor allem den verbreiteten „Manipu-
lations-Verdacht" entschärfen —, doch dürfte 
der Gesichtspunkt der Kräfteökonomie auch 
ein solches Modell beeinträchtigen: Man würde 
sich auch bei vorhandenem Interesse über-
legen, ob sich dieser zusätzliche Zeit- und 
Müheaufwand auszahlt oder nicht, was sich 
wohl zum Nachteil der Beteiligung auswirken 
würde. Im naturwissenschaftlichen Zweig wird 
mehrfach vorgeschlagen, die Stundenzahl die-
ses Faches zu verringern, damit die Schüler 
sich ihren „wirklichen Interessen" mehr wid-
men könnten.



Einige Schüler bringen zur Rechtfertigung der 
Unbeliebtheit der Gemeinschaftskunde bzw. 
des störenden Verhaltens der Klasse in diesem 
Fach eine „Frustations-Aggressions-Theorie“ 
vor: Der Leistungsdruck in den Kernfächern 
erzeuge bei den Schülern Frustationen. Die so 
erzeugten Aggressionen könnten sich jedoch 
dort nicht entladen, weil dies die Noten be-
einträchtigen würde; so reagiere man die 
Aggression an einer Stelle ab, wo sie sich nicht 
auf die Versetzung bzw. das Bestehen des Ab-
iturs auswirken könne. Die Gemeinschafts-
kunde wird als der dafür geeignete „locus 
minoris resistentiae“ angesehen.
Diese reife Blüte modischer Vulgärpsycholo-
gie kann man den Schülern, die ja keinen Un-
terricht in Psychologie erhalten, nicht zur Last 
legen. Immerhin läßt sich eine solche Hypo-
these — wenn sie entsprechend differenziert 
würde — empirisch überprüfen. Bei Unter-
suchungen über die Einstellung zum Politik-
unterricht sollte also mit analysiert werden, 
wie sich die Einstellung zu anderen Unter-
richtsfächern, auch hinsichtlich der emotionalen 
Auswirkungen und der Dynamik der Span-
nungserlebnisse, darauf auswirkt.
Daß der politische Unterricht gegenwärtig in 
der Schule noch einen Sonderstatus einnimmt, 
zeigt sich ferner in Aussagen, in denen auf 
eine Diskrepanz zwischen dem „demokrati-
schen" Stil des Unterrichts in diesem Fach und 
den leistungsorientierten, konventionellen 
Methoden in den anderen Fächern hingewiesen 
wird. Zum größeren Teil wird dies allerdings 
wohl als selbstverständlich hingenommen, da 
man glaubt, daß die besonderen Ziele dieses 
Unterrichts eben nur durch entsprechende Me-
thoden erreicht werden können, die man mit 
den eigentlichen „Lernfächern" nicht ohne wei-
teres in Verbindung bringt. Eine Minderheit 
empfindet es jedoch als unverträglich, daß in 
der Gemeinschaftskunde ein demokratischer 
Umgangsstil als generelle Notwendigkeit her-
ausgestellt wird, während in den übrigen 
Fächern nach wie vor der alte Stil herrscht. Der 
politische Unterricht kann dadurch in den 
Augen der Schüler unglaubwürdig werden 
oder verliert zumindest an Realitätsbezug.

2. Vorstellungen über die Ziele des politischen
Unterrichts

Die Erwartungen, die die Schüler mit diesem 
Fach verbinden, sind nicht sehr groß. Schon 
dies erklärt, daß der Großteil der Schüler von 
diesem Unterricht enttäuscht sein muß. Die 

umfassende Spielbreite dieses Faches in den 
Vorstellungen der Schüler (die sich vielleichtam 
besten in der früher zum Teil verwendeten Be-
zeichnung „Gegenwartskunde" andeutete) ent-
spricht durchaus den vielfältigen amtlichen 
Verlautbarungen und pädagogischen Bestre-
bungen, die sich um das Fach ranken. Stark 
vergröbert ausgedrückt könnte man sagen, 
daß die Schüler zum Teil erwarten, in diesem 
Fach in das konkrete Gegenwartsleben in sei-
ner ganzen Fülle eingeführt zu werden — was 
in den klassischen Fächern offenbar in weitem 
Maße fehlt oder nicht genügend zum Bewußt-
sein kommt. Der Lehrer in diesem Fach müßte 
also über ein geradezu enzyklopädisches Wis-
sen verfügen, was natürlich nicht der Fall ist 
und häufig zu der berechtigten Kritik führt, 
der Lehrer verstehe nichts von dem, was er im 
Unterricht behandele oder schränke die The-
matik willkürlich auf sein eigenes Spezial-
gebiet oder Hobby ein. Das Fach müßte — 
den genannten Zielstellungen entsprechend — 
Kenntnisse aus den Disziplinen Soziologie, 
Politologie, Wirtschaftswissenschaften, Zeit-
geschichte, Psychologie (Sozialpsychologie), 
Rechtskunde etc. vermitteln, d. h. Fächern, 
denen in der Universität ganze Departments 
entsprechen. Dabei sind Geschichte und Geo-
graphie noch gar nicht mal erwähnt, die in 
dem Bundesland, in dem die Untersuchung 
stattfand, Hauptbestandteile des „Gemein-
schaftskunde-Unterrichts" sind, aber von den 
Schülern (aufgrund ihrer konkreten Unter-
richts-Erfahrungen) offenbar am wenigsten da-
mit in Beziehung gebracht werden können. 
Diese umfassenden Aufgaben sind einfach in 
einem einzigen Fach nicht zu bewältigen. Ein 
Einzelfach, das in so wenigen Stunden und mit 
so unzureichenden Mitteln derart umfassende 
Ziele anzustreben scheint, muß wohl als bil-
dungspolitische Fehlkonstruktion angesehen 
werden.

Der Ausweg, den Unterricht durch mehrere 
Lehrer nebeneinander erteilen zu lassen, wird 
gelegentlich gesehen. Soweit aber in den be-
teiligten Klassen tatsächlich zwei Lehrer be-
teiligt waren, hat sich dies nach Meinung der 
Schüler nicht bewährt. Es läuft dann doch dar-
auf hinaus, daß die beiden Lehrer ihr eigenes 
Fachgebiet in den Vordergrund stellen, ohne 
eine Beziehung zu den anderen beiden Teil-
disziplinen des Gesamtfaches herzustellen 
(dies gilt besonders für den geographischen 
Teil). Die von den Bildungsplanern vorausge-
setzte Integration des Faches gelingt also nicht, 
und so könnte man es wohl zu Recht als „Kon-
fusionsfach" bezeichnen. Wenn diese Konzep-



tion auf die Dauer beibehalten werden soll, 
müßte für eine verbesserte Zusammenarbeit 
der beteiligten Lehrer gesorgt werden; der 
Zeitaufwand für die notwendigen Konferen-
zen müßte also eingeplant werden, was bei 
dem heutigen Lehrermangel sicher große Pro-
bleme aufwirft.

Die Äußerungen der Schüler lassen aber eine 
noch grundsätzlichere Divergenz in der Auf-
fassung von diesem Fach sichtbar werden, die 
in der pädagogischen Diskussion bisher wohl 
noch nicht klar gesehen wurde. Es gibt nämlich 
zwei große Gruppen hinsichtlich der Grund-
erwartungen an den politischen Unterricht. Für 
die eine Gruppe könnte man dieses Fach am 
besten als „Bekenntnisfach" bezeichnen (wo-
mit natürlich keineswegs nur und nicht einmal 
überwiegend das Bekenntnis zur gegenwärti-
gen Gesellschaftsform gemeint ist), für die 
andere als ein Fach, in dem die wissenschaft-
liche Analyse sozialen und politischen Ge-
schehens eingeübt werden soll. (Natürlich sind 
die Einstellungen mancher Schüler auch in die-
ser Hinsicht inkonsistent und diffus.) Die letz-
tere Gruppe ist anscheinend vor allem unter 
den naturwissenschaftlich interessierten Schü-
lern zu finden. Gerade diese Gruppe ist aber 
mit der Art des Gemeinschaftskunde-Unter-
richts, wie er jetzt betrieben wird, äußerst un-
zufrieden, weil solche Analysen nach dem 
Stand der Dinge höchstens ansatzweise und 
dilettantisch geleistet werden können. Leider 
ist es aufgrund der unzureichenden Stichprobe 
nicht möglich, die genauen Anteile dieser bei-
den Grundeinstellungen in der Schülerschaft 
festzustellen; keine davon scheint jedoch eine 
Minderheit darzustellen.

Beide Einstellungen haben nun ganz be-
stimmte Auswirkungen auf die Forderungen, 
die man an den Unterricht stellt. Sieht man den 
Unterricht als Bekenntnisfach, so stellt man die 
freie Diskussion als die einzig mögliche Ver-
fahrensweise in diesen Stunden hin. Der Leh-
rer soll dabei möglichst überhaupt nicht ein-
greifen. Jeder soll seine persönliche Meinung 
zu aktuellen politischen Problemen sagen und 
die gehörten Meinungen sollen dem einzelnen 
für die eigene Meinungsbildung behilflich sein. 
Daß dies eine allzu ideale, rationalistische 
Vorstellung vom Prozeß der Meinungsbildung 
ist, hat nur einer der Schüler gemerkt, 
der darauf hinweist, daß dies aufgrund 
der Gruppenbildung innerhalb der Klasse 
und des Gruppendruckes nicht möglich sei. 
Entsprechend wird die Vermittlung von Fak-
ten bei dieser Einstellung als nebensächlich 

behandelt. Die Neigung zu einer aktiven Auf-
fassung von politischem Verhalten — also der 
persönlichen Beteiligung, der Durchsetzung 
von Interessen und der Mitverantwortung, 
wie auch immer diese verstanden wird — 
scheint in dieser Gruppe etwas größer zu sein; 
jedoch sind solche Äußerungen an sich sehr 
selten.

Man darf dies nun wohl nicht so auslegen, daß 
man der anderen Gruppe durchweg eine pas-
sive, lediglich beobachtende Haltung gegen-
über dem politischen Geschehen zuschreibt 
(dies kann ja auch bei Betonung der politischen 
Meinung im Sinne eines persönlichen Wert-
urteils der Fall sein), sondern es liegt eine 
grundsätzlich andere Vorstellung von der Art 
des politischen Verhaltens vor: Man sieht hier 
die politische Entscheidung in erster Linie ab-
hängig von der rationalen Durchdringung der 
jeweiligen Tatbestände. Emotionalität gilt die-
sen Schülern als ein politisches Grundübel. 
Typisch für diese Gruppe ist die entschiedene 
Kritik an den Diskussionen, wie sie heute in 
diesem Fach üblich sind: Den Diskussionen 
fehlten durchweg die Grundlagen, jeder fühle 
sich bemüßtigt, seine subjektiven Ansichten in 
den Raum zu schleudern, ohne sich um die Be-
weise zu kümmern, kurzum, man werde dazu 
angehalten, über Dinge zu reden, von denen 
man keine Ahnung habe. (Daß dies tatsächlich 
so sein dürfte, wird auch von anderen Schü-
lern bestätigt; und ob diese Art von Diskus-
sion ein gutes Beispiel für demokratische Po-
litik bietet, wäre weiter zu untersuchen.)

Man muß sich darüber im klaren sein, daß es 
auf die Dauer nicht möglich ist, in einem Fach 
diese beiden Ansprüche zugleich zu erfül-
len. Ohne Prophetie dürfte es doch wahr-
scheinlicher sein, daß die Misere des politi-
schen Unterrichts (in der Oberstufe) in Zu-
kunft — trotz der gegenwärtigen „Bekennt-
nis"-Welle in Schülerkreisen —, wenn er nicht 
weiterhin vor allem der „physischen und psy-
chischen Erholung der Schüler" dienen soll, 
nur durch Fortentwicklung in Richtung eines 
sozialwissenschaftlichen Fachunterrichts über-
wunden werden kann. Die Einübung demokra-
tischen Verhaltens, die freie Meinungsbildung 
und die Entwicklung demokratischer Wert-
maßstäbe können ohnehin kaum allein durch 
dieses Fach vermittelt werden; dies muß eine 
pädagogische Aufgabe in allen Fächern, vor 
allem in Hinblick auf die angewandten Lehr-
methoden, und natürlich einer demokratischen 
Schulorganisation sein. Der sozialwissenschaft-
liche Fachunterricht kann allerdings der Re-



flexion solcher Maßstäbe und Vorgänge im 
Licht sozialer und psychologischer Einsichten 
dienen. Er sollte also einen kritischen und vor 
allem selbstkritischen Prozeß beim einzelnen 
und in der Gruppe anregen.
Nun noch einige Worte über die Vorstellun-
gen der Schüler vom Sinn und Zweck des 
Sozialkundeunterrichts im einzelnen. Die vor-
gefundenen Erläuterungen liegen auf recht 
verschiedenen Ebenen. Einige Angaben kehren 
ziemlich häufig stereotyp wieder, müssen also 
wohl als bloße Repetition von häufig Gehör-
tem angesehen werden. Hierzu gehört in erster 
Linie die Angabe, dieser Unterricht solle die 
Schüler „zum politischen Bewußtsein führen". 
Sehr häufig ist auch die Vokabel „kritisch" 
(auch „Kritikfähigkeit"), die oft schlagwort-
artig gebraucht wird, so daß man sich darunter 
alles und nichts vorstellen kann. Etwas mehr 
gedacht hat man sich wohl in den iällen, in 
denen von Entwicklung der Denkfähigkeit und 
selbständigem Denken die Rede ist.

In diesen Äußerungen fällt auf, daß die Ent-
wicklung von Kritik überwiegend als ein An-
spruch des Schülers formuliert wird, den die 
Schule einlösen soll — etwa in der Form, daß 
der Schüler „zu einem kritisch denkenden 
Menschen erzogen werden" soll. Es drängt 
sich das Bild des Schülers auf, der dasitzt und 
wartet, bis ihm das kritische Denken einge-
trichtert wird. Dieser Begriff muß also in wei-
teren Untersuchungen eingehend erläutert 
werden. Man sollte doch meinen, daß diese 
Primanerinnen und Primaner schon von sich 
aus kritisch denken und daß die Schule die-
sem kritischen Denken lediglich Raum geben 
und zur Verfeinerung der Denkmethoden und 
des Problembewußtseins beitragen müßte — 
aber in allen Fächern. Abgesehen von der 
Stereotypisierung der Wendung vom „kriti-
schen Denken" scheint dies den Schülern des-
halb nicht aufgefallen zu sein, weil der Betäti-
gung ihres kritischen Denkens im Sozialkunde-
unterricht offenbar kein Hindernis gesetzt 
wurde. Es werden jedenfalls nie Klagen dar-
über vorgebracht. (Im Sinne der gesellschaft-
lichen Fundamentalkritik, für die der Begriff 
„kritisch" heute oft steht, wird er hier sicht-
lich nur in zwei bis drei Fällen gebraucht.)

Wie wenig „Selbständigkeit" des Urteils in 
manchen Fällen verwirklicht wird, zeigt sich 
an der fast grotesken Tatsache, daß in einigen 
Fällen die kritischen Urteile über den Sozial-
kundeunterricht und die entsprechenden Vor-
stellungen über dessen Ziele einfach — feh-
lerhaft — vom Nachbarn abgeschrieben wur-

den, obwohl doch die Möglichkeit bestand, wie 
es ja viele andere Mitschüler taten, gar nichts 
zu schreiben.
Zu den relativ häufig genannten Zielen des 
Sozialkundeunterrichts gehört das „Wecken 
des politischen Interesses bei den Schülern“. 
Diese Angabe ist in den vorliegenden Fällen 
wohl nicht zu den Stereotypen zu rechnen, da 
es mehrfach im Zusammenhang mit Klagen 
über das Desinteresse vieler Mitschüler vorge-
bracht wird bzw. als ein Ziel gekennzeichnet 
wird, das bisher nicht erreicht wurde.

Unter den übrigen, jeweils nicht allzu häufi-
gen Aussagen über das Ziel des politischen 
Unterrichts kann man folgende Gruppen her-
ausheben:

Voraussetzungen für das Verständnis po-
litischer, sozialer, wirtschaftlicher und ge-
schichtlicher Zusammenhänge schaffen;
selbständiges Verarbeiten und Beurteilen 
von (politischen) Fakten erlernen, dabei 
auch den Umgang mit Quellen und kriti-
sche Verarbeitung von Informationen ein-
üben;
Vergangenheit und Gegenwart in Bezie-
hung setzen; an historischen Fällen ge-
wonnene Erkenntnisse auf gegenwärtige 
Probleme anwenden.

Zu diesem insgesamt relativ häufigsten Kom-
plex innerhalb der Aussagen sind einige 
Anmerkungen notwendig. Besonders häufig 
wird nämlich der Wunsch nach Information 
über wirtschaftliche Zusammenhänge geäußert. 
Dies ist gelegentlich im Sinne der Verflech-
tung wirtschaftlicher und politischer Interessen 
gemeint, in der Mehrzahl der Fälle eher im 
Sinne des Erwerbs eines Grundwissens über 
die in der Tagespolitik so wichtigen Probleme 
der Konjunktur, der Währungspolitik usw. 
Gerade auf diesem Gebiet kann den Lehrern 
ein Mangel an Sachkenntnis vorgeworfen 
werden. Es müßte die Möglichkeit geschaffen 
werden, daß die Einführung in diesen heute 
so entscheidenden Sachbereich am Gymnasium 
durch Fachkräfte, also z. B. Dipl.-Handelsleh-
rer, vorgenommen wird.
Die Übung der analytischen Beurteilung po-
litischer Zusammenhänge an geschichtlichen 
Beispielen wird deswegen genannt, weil dies 
der heutigen Struktur des Gemeinschafts-
kunde-Unterrichts im Ideal am nächsten 
kommt. Aus anderen Äußerungen geht jedoch 
hervor, daß man diesen Einstieg vom Ge 
schichtlichen her (auch im Sinne der „Bewäl-
tigung der Vergangenheit") im Grunde ab-



lehnt. Ein Geschichtsbewußtsein scheint über-
haupt nicht zu bestehen; man will sich nicht 
„durch feststehende geschichtliche Ereignisse 
prägen" lassen.

Zu den relativ häufig angegebenen Zielen des 
Politikunterrichts gehört die an sich nur se-
kundäre

Übung in Diskussion, freier Rede, Formu-
lierung von Argumenten,

dann folgen:
Meinungsbildungshilfe (Gelegenheit, andere 
Meinungen kennenzulernen),
einen Überblick, ein Gesamtverständnis ge-
winnen, den Horizont erweitern (gemeint 
in Hinblick auf den politischen, gesellschaft-
lichen und historischen Standort),
Einblick in alle politischen Bereiche,
Erziehung zum sozialen Verhalten,
Kenntnis vom Funktionieren des demokrati-
schen Systems (Rechte und Pflichten),
Erziehung zur politischen Verantwortlich-
keit,
Anregung zur aktiven Teilnahme in der Poli-
tik (was man tun kann, die eigene politische 
Lage verändern, Erkennen der Gesellschaft 
und der eigenen Rolle in ihr),
Selbstverwirklichung der Persönlichkeit, 
Vorbereitung auf die Berufswelt,
Beschäftigung mit gesellschaftlichen, sozial-
kritischen Problemen,
Vorbereitung auf die Rolle des Staatsbür-
gers,
Übung demokratischer Verfahrensweisen 
und anderes mehr.

Nicht alle diese Ziele, die von den Schülern 
erwähnt wurden, zählen zu denen, die man 
vom pädagogischen Standpunkt aus als we-
sentlich bezeichnen würde; es spiegeln sich 
darin auch verschiedene ältere und neuere 
Auffassungen von den Zielen dieses Unter-
richts, ohne daß den Schülern diese immer 
direkt bekanntgeworden sein dürften. Nicht 
selten werden Ziele genannt, die gar nicht 
für dieses Fach spezifisch sind. Da diese Erwar-
tungen von anderen Fächern möglicherweise 
nicht erfüllt werden, werden sie dem Sozial-
kunde-Unterricht gewissermaßen als Komple-
mentärfunktion zugewiesen. Bemerkenswert 
ist ferner, daß Ziele, die einen höheren Grad 
politischen Engagements der Schüler einschlie-

ßen, nur von wenigen genannt werden; das 
gleiche gilt anscheinend für konkretere sozial-
kritische Forderungen.
In vier Fällen wird eine negativ akzentuierte 
Definition der Aufgabe des politischen Unter-
richts gegeben, die allerdings nur in einem 
Fall ganz durchgehalten und nicht durch posi-
tive Angaben relativiert wird: Dieser Unter-
richt habe die Aufgabe, den Schüler auf die 
jeweils herrschende Staats- und Gesellschafts-
ideologie festzulegen, ihn zum Untertanen zu 
erziehen, auf die gegebene Demokratie als die 
einzig mögliche ideale Staatsform unkritisch 
abzurichten und systemkonforme, affirmative 
Propaganda zu betreiben.
Allerdings sind dies nicht die einzigen, die 
befürchten, daß in diesem Unterricht vom Leh-
rer versucht werde, die Meinung der Schüler 
zu manipulieren oder kritische Alternativen 
zu unterschlagen. Es soll auch noch einmal 
betont werden, daß die Schüler die Mehrheit 
der von ihnen angegebenen Ziele in dem poli-
tischen Unterricht, den sie erlebten, zwar häu-
fig als intendiert, doch auch überwiegend als 
nicht erreicht ansehen.

3. Mängel der Durchführung

Die meisten Aussagen bezogen sich, wie ge-
sagt, auf diesen Punkt. Nicht weniger als 28 
der 71 Schüler fordern, daß mehr aktuelle 
politische Probleme in diesem Unterricht be-
sprochen und diskutiert werden sollten. Dem 
entspricht eine Zahl von 15 Schülern, die an-
geben, es werde in diesem Fach zuviel kon-
ventioneller Geschichtsunterricht betrieben mit 
Auswendiglernen von Daten und Detailfakten, 
Wiederholung und (offenbar nicht so empfun-
dener) „Vertiefung" des Stoffes aus der Mittel-
stufe.
Eine Ablehnung des Frontalunterrichts und 
der einschläfernden „Lehrermonologe" zugun-
sten der Arbeit in kleinen Gruppen findet sich 
in 21 Fällen. Sofern Gruppenarbeit schon ge-
macht wurde, sind die Schüler davon sehr ein-
genommen; jeder könne in kleinen Gruppen 
etwas Eigenes beitragen, während die Diskus-
sion im Klassenplenum nur von ganz wenigen 
(einmal wird gesagt: nur drei) Schülern allein 
bestritten wird. In der Gruppenarbeit ohne 
Anwesenheit des Lehrers habe man sich alles 
selbst erarbeitet; es sei dabei viel mehr her-
ausgekommen als beim üblichen Unterricht. 
(Leider lagen keine genaueren Angaben über 
die Themen dieser Gruppenarbeit vor.) Es muß 



natürlich dahingestellt bleiben, ob die Begei-
sterung der Schüler für die Gruppenarbeit 
dem objektiven Effekt dieser Methode ent-
spricht — immerhin kann das einhellige Vo-
tum der Schüler dafür nicht übergangen wer-
den. Die einzige Alternative, die die Schüler 
noch akzeptieren und zu einem kleineren Teil 
vielleicht vorziehen würden, die Gesamtdis-
kussion, ist der Gruppenarbeit angesichts der 
überfüllten Klassen eindeutig unterlegen. Der 
Gruppenarbeit steht lediglich ein praktisches 
Hindernis entgegen: es fehlt in den Schulen 
oft die dazu notwendige Zahl von Räumen.
Als zusätzliche Forderung für die Gruppen-
arbeit wird häufig noch vorgebracht, daß sich 
die Schüler das Thema, das sie bearbeiten wol-
len, nach ihren Interessen selbst wählen soll-
ten. Selbstgewählte Themen sind allerdings, 
wie in einem Beispiel berichtet wird, nicht 
immer eine Garantie dafür, daß die Schüler 
mit Interesse bei der Sache bleiben. Das mag 
daran liegen, daß die Themen von den grund-
sätzlich interessierten Schülern vorgeschlagen 
werden und die weniger interessierten oder 
auch nur zurückhaltenderen Schüler sich deren 
Vorschlägen nicht entziehen können. Je klei-
ner die Arbeitsgruppe, desto eher wird es 
sicher gelingen, jeden einzelnen zur Mitarbeit 
heranzuziehen (wenn nicht auch die Arbeit 
der Gruppe hauptsächlich von wenigen Akti-
ven gemacht wird — was der Überprüfung an 
konkreten Fällen bedürfte).
Sofern in den Stellungnahmen betont wurde, 
daß sich die Schüler anhand selbst beschaffter 
Unterlagen die Lösungen für die Probleme un-
beeinflußt selbst erarbeiten sollten und vom 
Lehrer nur die Anleitung zur methodischen 
Arbeit mit diesen Unterlagen gegeben werden 
sollten, liegt der Nachdruck nicht ausschließ-
lich auf der Gruppenarbeit, da diese auch auf 
andere Weise organisiert werden kann. In die-
sen Fällen wird jedoch besonders häufig der 
Mangel an geeignetem Arbeitsmaterial be-
klagt. Man könne gar nichts selbst erarbeiten, 
weil der Lehrer aus Mangel an Lehrmaterial 
und Originalliteratur alle Informationen vor-
tragen bzw. aus seinem eigenen Fundus bei-
steuern müsse. So könne der Lehrer durch ein-
seitige Auswahl des Materials das Ergebnis 
des Unterrichts nach seiner eigenen politischen 
Auffassung hin beeinflussen. Es fehlten die 
kritischen Positionen, die Alternativlösungen. 
Dies gelte auch für die vorhandenen Lehr-
bücher.
überhaupt ist die Abhängigkeit vom Lehrer 
ein Punkt, gegenüber dem die Schüler sehr 
sensibel sind. Man meint, daß der Lehrer den 

Unterricht zu sehr in die ihm erwünschte Rich-
tung lenke. Manipulation durch den Lehrer 
wird in vielen Fällen als gegeben angesehen. 
Man ist sehr mißtrauisch; in einem Fall wird 
sogar der Verdacht geäußert, die vom Lehrer 
vermittelten Informationen entsprächen nicht 
immer der Wahrheit. Es wird ferner berichtet, 
der Lehrer stelle Suggestivfragen, dränge den 
Schülern seine Meinung auf u. ä. Allgemeiner 
wird oft die Forderung erhoben, die Darstel-
lung müsse völlig objektiv erfolgen, es dürfe 
vom Lehrer aus keine Festlegung auf be-
stimmte Richtungen oder Ideologien gegeben 
sein. Es sollten daher im Unterricht auch stets 
verschiedene kontroverse Quellen herangezo-
gen werden. Dies wird ausdrücklich auch auf 
den Vergleich verschiedener Gesellschafts-
systeme bezogen. Man möchte auch „die Vor-
teile und Nachteile anderer Systeme" anhand 
von deren Selbstdarstellungen objektiv be-
urteilen. Der Demokratiebegriff scheint den 
Schülern fragwürdig zu sein; zwar kennzeich-
net man gewünschte Verhaltensweisen als 
„demokratisch", doch wird das Substantiv 
„Demokratie" selten gebraucht. Man spricht 
eher vom „System" oder verschiedenen „Syste-
men".
Welche Bedeutung diese Äußerungen der 
Schüler konkret haben, kann nicht immer er-
schlossen werden. Dies bedürfte wohl auch 
gesonderter Untersuchungen. Wahrscheinlich 
meint man damit oft einen Vergleich zwischen 
Demokratie und Kommunismus bzw. zwischen 
kapitalistischer und sozialistischer Gesellschaft, 
der nicht zugunsten der in den westlichen 
Demokratien herrschenden Verhältnisse vor-
eingenommen sein sollte. Doch scheint diese 
Deutung in manchen Fällen das Gemeinte nicht 
voll zu treffen. Es ist auch psychologisch nicht 
ausgeschlossen, daß hinter einer solchen For-
derung eigentlich die Bevorzugung einer be-
stimmten politischen Denkrichtung steht und 
man also von der Objektivität des Unterrichts 
nur dann vollkommen überzeugt wäre, wenn 
er in dieser Richtung erfolgte. Man pflegt ja 
die eigenen Vorstellungen meist als die allein 
richtigen anzusehen. Dies ließe sich nur durch 
persönliche Interviews klären. Dabei muß 
allerdings wieder berücksichtigt werden, daß 
es sich wahrscheinlich nicht um relativ kon-
stante Einstellungen handelt, sondern um Sta-
dien des Werdens politischer Einstellungen, 
in denen es wirkliches Suchen, Schwanken und 
keine klare Festgelegtheit gibt.
Die Abhängigkeit von der Meinung des Leh-
rers wirkt sich nach den Angaben der Schüler 
vor allem auch deshalb ungut aus, weil es in 



jeder Klasse natürlich opportunistische Anpas-
sungstendenzen gibt. Es gibt stets einige Schü-
ler, die — nach Ansicht ihrer Mitschüler — die 
Meinung des Lehrers vertreten, um gute No-
ten zu bekommen. Dem Lehrer mag das gar 
nicht bewußt werden. (Diese allgemeine poli-
tisch-psychologische Erscheinung würde sich 
übrigens gut für eine unterrichtliche Bespre-
chung im Sinne der Selbsterhellung eignen.)

Von vielen Schülern wird das Notenproblem 
im politischen Unterricht angesprochen. Ver-
ständlicherweise erscheint es den Schülern als 
problematisch, in einem Fach Noten zu erhal-
ten, das als Bekenntnisfach angesehen wird. 
Zwar wird nur vereinzelt angenommen, daß 
die Lehrer tatsächlich Meinungen benoten, 
doch wird die Notengebung als willkürlich 
empfunden, weil ein Maßstab dafür fehlt. Ein 
Lehrer kann sich nun damit behelfen, daß er 
die Beteiligung am Unterricht benotet. Dies 
zieht aber — nach den Aussagen von Schülern 
— einen Beteiligungs-Opportunismus der 
Schüler nach sich, die gut reden können, wäh-
rend die Stilleren benachteiligt werden. Bei 
Gruppenarbeit wird die Notengebung erst 
recht fragwürdig: man kann in einer Gruppe 
allen nur dieselbe Note geben. So dürfte klar 
sein, daß die Notengebung im Sozialkunde-
Unterricht in seinem jetzigen Zustand ein Un-
ding ist.
An früherer Stelle wurde bereits darauf hin-
gewiesen, daß Klagen über das Desinteresse 
vieler Mitschüler, das den Unterricht sehr 
mühsam macht und zum Teil regelrecht stört, 
nicht selten sind. Interessant sind die Erklä-
rungsversuche, die für das Uberhandnehmen 
dieses Desinteresses gegeben werden. Eine 
häufigere Erklärung dafür, die sich auch dar-
auf bezieht, warum allgemeine Diskussionen 
meist nicht recht zustande kommen, geht da-
von aus, daß eine Beteiligung daran gewöhn-
lich zu hohe Kenntnisse voraussetze. Den mei-
sten Schülern fehlten die Vorkenntnisse, um 
mitreden zu können, sie verstünden zu wenig 
von den Streitpunkten und langweilten sich 
dann. (Ein anderer Grund für das Desinteresse 
der Schüler an solchen Diskussionen wird im 
nächsten Abschnitt zu berichten sein.)

Der Mangel an geschichtlichen Vorkenntnissen 
wird durchweg dem unzureichenden Unterricht 
auf der Mittelstufe zur Last gelegt. Es wird ge-
fordert, daß die Wissensgrundlagen bereits 
in der Mittelstufe gelegt sein sollten, damit 
die Unterrichtszeit in der Oberstufe nicht durch 
Nachholen von Stoff ausgefüllt wird. Zum Teil 
wird beklagt, daß die Grundlagen für das Des-

interesse der Schüler bereits in der Mittelstufe 
gelegt wurde, weil auch dort über Dinge dis-
kutiert wurde, die die meisten nicht verstan-
den, oder daß die Schüler zum Teil mit un-
wesentlichen Dingen, wie Sammeln und Ein-
kleben von Zeitungsausschnitten, beschäftigt 
wurden.

Untersuchungen über die Einstellung gegen-
über dem politischen Unterricht müssen also 
Längsschnittcharakter haben: Die Situation, die 
hier in den Abschlußklassen erfaßt wurde, ist 
zweifellos zu einem nicht unbeachtlichen Teil 
die Fortsetzung von Einstellungen, die bereits 
früher erworben wurden.

4. Die psychische Grundeinstellung 
der Schüler

Bei allen konkreten (und behebbaren) Män-
geln im einzelnen bleibt als Hintergrund die 
Frage nach der psychischen Grundhaltung 
der Schüler, aus der die Stellungnahmen letzt-
lich mit erwachsen. Diese Grundhaltung ist aus 
dem Material lediglich erschließbar; ein gül-
tiger Beweis ist hier nicht möglich. Es gibt 
jedoch eine Reihe von Indizien, in denen sich 
eine solche Grundhaltung immer wieder an-
deutet. Ein besonders auffälliges Beispiel hier-
für ist eine der häufiger erwähnten Begrün-
dungen für das Desinteresse der Mehrheit an 
diesem Unterricht. Es wird nämlich gesagt, daß 
den einzelnen immer nur ein Teil der Themen, 
die in diesem Unterricht behandelt werden, 
interessieren könne, so daß auf diese Weise 
jedesmal ein größerer Teil der Schüler des-
interessiert sei, sich langweile und sich nicht 
beteilige. Die Möglichkeit, sich auch mit Pro-
blemen zu befassen, die nicht den ureigensten 
Wünschen und Neigungen entsprechen — 
etwa, weil man ihre objektive Wichtigkeit ein-
sieht oder sie als Ubungsbeispiel akzeptiert 
usw. —, wird überhaupt nicht ins Auge gefaßt. 
(Dies gilt natürlich nicht für alle Schüler, 
scheint aber für viele bedeutsam zu sein.) Auch 
bei anderen Anstrengungen oder Unbequem-
lichkeiten, die dem Schüler durch den Unter-
richt zugemutet werden, fühlt man sich 
„frustriert", woraus nach Ansicht der Schü-
ler zwangsläufig das Abschalten, Versinken in 
Passivität oder aggressive Opposition folge. 
Man sieht sich in dieser Theorie also als ein 
bloßes Objekt situativer Zwangsläufigkeiten. 
Dies wird auch in anderen Schilderungen und 
Stellungnahmen deutlich, über die in den vor-
angehenden Abschnitten berichtet wurde.



Nadi den Aussagen der Schüler gibt es keinen 
Zweifel darüber, daß derartige Meinungen 
und entsprechende Verhaltensweisen verbrei-
tet sind; schwieriger ist es, die Ursachen dafür 
aufzuspüren. Man könnte z. B. in dem eben 
herangezogenen speziellen Fall die Meinung 
vertreten, Schüler hätten auch früher nur das 
getan, was ihrer persönlichen Interessenrich-
tung entsprach, und sich mit dem Übrigen 
nur so weit beschäftigt, als es nicht zu um-
gehen war. Dies geschah jedoch im Bewußt-
sein, daß es eigentlich nicht zulässig war, 
wahrend man hier einen selbstverständlichen 
Anspruch darauf zu haben glaubt. In diesem 
Fall würde es sich also lediglich um eine Recht-
fertigungsideologie handeln.
Andererseits müßte aber der Vermutung nach-
gegangen werden, daß die „Frustrations-Tole-
ranz" dieser Generation tatsächlich gegenüber 
früher herabgesetzt ist. Dies hätte natürlich 
Konsequenzen für die politische Pädagogik. 
Während man bis vor einiger Zeit die Mei-
nung vertreten hatte, daß zum Schutz vor der 
Entwicklung von Ressentiments und darauf 
spekulierender Demagogie eine Heraufsetzung 
der Frustrationsschwelle für die Ausprägung 
einer demokratischen Haltung notwendig sei, 
meint man neuerdings öfter, daß eine Senkung 
dieser Schwelle nützlich wäre, weil dies eine 
Erhöhung der politischen Sensibilität bedeute 
— im vorliegenden Fall also eine geringere 
Neigung, sich den bestehenden Verhältnissen 
im Unterricht anzupassen, und eine höhere 
Neigung, die eigenen Interessen als Schüler 
zu vertreten. Inwieweit diese neueren Auffas-
sungen selbst eine Anpassung an die gegen-
wärtig gegebenen Verhältnisse bedeuten, 
mag dahingestellt bleiben, ebenso, ob beide 
Auffassungen sich überhaupt auf die gleichen 
psychologischen Zusammenhänge beziehen. 
Sollte sich die Annahme einer im Durchschnitt 
herabgesetzten Frustationsschwelle bewahr-
heiten, so wird man diese Tatsache, unabhän-
gig von ihrer pädagogischen Bewertung, in der 
Gestaltung des Unterrichts künftig berücksich-
tigen müssen. Wäre eine solche geringere Wi-
derstandsfähigkeit gegenüber behindernden 

und enttäuschenden Einflüssen tatsächlich ge. 
geben, so müßte man wohl auch — was leicht 
übersehen wird — mit einer stärkeren Nei-
gung rechnen, vor bestehenden Schwierigkei-
ten zü kapitulieren und langwierigen Mühen 
oder gar Kämpfen zur Durchsetzung der eige-
nen Interessen bzw. für notwendig erachteter 
Neuerungen aus dem Wege zu gehen. Tat-
sächlich könnte man gegenwärtig bereits auf-
grund von da und dort zu findenden Andeu-
tungen Versucht sein, schlagwortartig von 
einer „resignierenden" — nach der „rebelli-
schen" — Generation zu reden.

Die Äußerungen der Schüler könnten ferner 
als das Vorherrschen einer „konsumptiven" 
Einstellung erklärt werden. Dies würde der 
Grundeinstellung der überwiegenden Zahl der 
Einwohner der Bundesrepublik entsprechen, 
wie sie sich in den letzten Jahrzehnten aus-
gebildet hat. Als letzte Ursache dieser neuen 
Grundeinstellung können die Lebensbedingun-
gen in einer durch Prosperität gekennzeichne-
ten Umwelt angenommen werden, wobei auch 
an die besondere Art der Beziehung des ein-
zelnen Zum Staat, der zum Garanten von 
Wohlfahrt und sozialer Sicherheit geworden 
ist, gedacht werden muß. Die Entwicklung die-
ser realen Beziehungen zwischen Konsumen-
ten, wirtschaftlicher Aktivität und staatlichen 
Leistungen und der korrespondierenden psy-
chischen Einstellungen muß freilich als ein 
komplizierter Wechselwirkungsprozeß vorge-
stellt werden, dessen Resultate noch nicht ganz 
übersehen werden können und der sicher noch 
kein Endstadium erreicht hat. Das sich hier-
aus ergebende „Anspruchsniveau" und die zu-
gehörigen Erwartungshaltungen, wie sie sich 
bei den Heranwachsenden äußern, sind Gege-
benheiten, die sich auch auf das Verhalten ge-
genüber Teilgebieten, wie dem politischen Un-
terricht, auswirken, ja, hier vielleicht beson-
ders deutlich durchbrechen können. Man müßte 
sie also so oder so in die Überlegungen über 
die notwendigen Und geeigneten pädagogi-
schen Ansätze in diesem Unterricht einbezie-
hen.



II. Zusammenfassende Bemerkungen

Von Walter Jacobsen

Trotz des improvisierten Charakters dieses 
Aufsatztestes konnte man aus den 71 Nieder-
schriften doch schon Verschiedenes entneh-
men, das für die Voreinstellungen dieser teils 
wahlberechtigt werdenden, teils schon wahlbe-
rechtigt gewordenen jungen Menschen zu dem 
von ihnen erfahrenen Politikunterricht und 
für ihre Reaktionsweisen auf ihn aufschluß-
reich ist.

Auswertung nach Klassen

Die nach Klassen getrennte Auswertung er-
möglichte darüber hinaus einen eindrucksvol-
len Vergleich zwischen den Klassen: Man er-
kannte die verschiedenen Methoden des Un-
terrichts, die verschiedenartigen Lehreraus-
strahlungen und davon abhängige Auswirkun-
gen auf die Schülereinstellung. Leider verbie-
tet sich ein Bericht hierüber, da er nicht ohne 
Bekanntgabe von einzelnen Belegen verständ-
lich wäre, diese aber die den Schülern und 
Lehrern ausdrücklich versprochene Anonymi-
tät (auch die Lehrer durften die Aufsätze nicht 
zur Kenntnis nehmen) gefährden würde.
So bleibt nur übrig zu versuchen, aus diesen 
Klassenvergleichen ein paar verallgemeinern-
de Schlußfolgerungen zu ziehen.
Erkennbar wurde zum Beispiel die große 
Streubreite zwischen einem „Nichts" und 
einem „Viel" an politischem Interesse. Auf der 
einen Seite ein offenbar naives Unberührtsein, 
sich ausdrückend in Gleichgültigkeit und „Lan-
geweile" oder in affektgeladener Ablehnung 
des heißen Eisens „Politik", auf der anderen 
Seite ein merkbares Sich-mitbetroffen- oder 
gar Mitverantwortlich-Fühlen für Dinge, die 
auf politischem Felde sich ereignen. Deutlich 
wurde auch, daß die Uninteressiertheits- bzw. 
Weniginteressiertheitsfälle quantitativ über-
wogen.
Erkennbar wurde vor allem auch, was die Ge-
müter vordergründig bewegt, wenn sie im 
Schulunterricht (oder auch außerhalb der 
Schule) auf „Politisches" oder „Gesellschaft-
liches" hin angesprochen werden. Nur in einem 
Teil der Niederschriften finden sich auch ge-
wisse Anzeichen dafür, daß bestimmte Einstel-

lungen und Wertungen bereits eine längere 
persönliche Erfahrungs- bzw. Beeinflussungs-
vorgeschichte hatten. Genaueres würde man 
durch behutsame Einzelinterviews wohl zum 
Teil aufklären können.

Man hätte in dem Jahr dieser Niederschriften 
— 1970 — eigentlich viel mehr unverdaut 
Schlagwortartiges erwarten können, wie man 
es heute von Seiten Erwachsener gewohnt ist 
-— ausgelöst von den vielen in diesem Jahr 
lautstark in der Öffentlichkeit behandelten 
Protestaktionen „der" Jugend. Gewiß kam ge-
legentlich das Sozio-Chinesisch, von dem die 
öffentliche Diskussion vor allem in Jugend-
publikationen angefüllt war und noch ist, auch 
in diesen Schüleraufsätzen zum Ausdruck, im 
wesentlichen überwog jedoch bei weitem das 
Bemühen, sachlich darüber Auskunft zu geben, 
wonach gefragt worden war: wie man zu dem 
stand, was landläufig unter der Marke „Ge-
meinschafts- oder Sozial- oder Gegenwarts-
kunde oder politische Bildung" zur Zeit in den 
Schulen angeboten bzw. behandelt wurde. 
Obwohl man vielfach keine Hemmung hatte, 
sich auch drastisch-negativ zu äußern — die 
Anonymität war ja zugesichert —, überwog 
trotzdem die Bereitschaft, seine Meinung auf-
grund persönlicher Schulerfahrung ganz nüch-
tern und objektiv zum Ausdruck zu bringen.
Daß man zuallererst an zu Kritisierendes 
dachte und diese Kritik dann in den meisten 
Fällen recht vordergründig ausfiel, sich vor 
allem an der methodischen Seite dieses Unter-
richts rieb, lag schließlich nahe. Um so beach-
tenswerter werden auf diese Weise die selte-
neren Fälle, in denen ein wenig gründlicher 
nachgedacht und dabei auch über die person-
bezogene Bedeutung dessen, was es in diesem 
Fach zu lernen gibt, reflektiert wurde.

Allgemeine Rückschlüsse

Welche „allgemeinen" Rückschlüsse lassen sich 
aus den Niederschriften dieser 18- bis 19jähri-
gen ziehen?

Zu bestätigen scheint sich zunächst die schon 
vielfach geäußerte Feststellung, daß zumindest 
in dem vorletzten Schuljahr der Oberschulen 



noch nicht sehr viel von dem erreicht wurde, 
was man sich für dieses Lebensalter vielleicht 
schon erhoffen durfte, da es ja in das erste 
Wahlberechtigungsjahr fällt — eine Grund-
einstellung, die sich der Wichtigkeit und Ver-
antwortung bewußt geworden ist, die mit der 
Rolle des Staatsbürgers in einer demokrati-
schen Gesellschaft verbunden sind. Manche 
benutzen zwar gern den Begriff „politisches Be-
wußtsein" —- es ist ein sehr gängiger Be-
griff —, aber kaum etwas deutet darauf hin, 
daß man dem Bedeutungsgehalt dieses Be-
griffs näher nachgegangen wäre. „Politisches 
Bewußtsein" liegt für die meisten schon dann 
vor, wenn man politisch Aktuelles, das einem 
bewußt gemacht, mit dem man konfrontiert 
wird, zum Anlaß für persönliches Stellung-
nehmen benutzt. Man charakterisiert die vor-
herrschende Einstellung zum Fach Gemein-
schaftskunde vielleicht am treffendsten so: Es 
handelt sich um ein Schulfach unter anderen, 
es wird jetzt halt allgemein verlangt; es läßt 
sich auch manches Nützliche daraus lernen 
(persönliches Interesse vorausgesetzt); jeden-
falls empfiehlt es sich, mitzumachen, denn man 
muß schließlich den Lehrer zufriedenstellen 
und um eine anständige Abiturnote besorgt 
sein. Wer sich bei politischen Diskussionen 
hervortun will, dem werden manche Fakten-
kenntnisse aus diesem Fach willkommen sein.

An Kritikbereitschaft aus intellektueller Sicht 
und solidarischen Impulsen fehlt es nirgends 
— man ist nicht mehr geneigt, alles ungeprüft 
arglos hinzunehmen, was einem als „richtig" 
oder „in Ordnung" oder als „normal" oder 
„wünschenswert" oder „legitim" hingestellt 
wird —, im Gegenteil: es gilt als Ehrensache, 
sich von manchen Erscheinungen oder Behaup-
tungen oder geltenden Normen zu distanzie-
ren. Man legt Wert darauf, sich eigene Urteile 
bilden zu können, und möchte sich daher auch 
im kritischen Denken üben. Gegenstand der 
Kritikübung wird dabei naturgemäß immer 
nur das „andere" — das, was einem als vor-
findbare Fakten aus der Um- und Mitwelt ge-
genübertritt und bereits ohnehin ins Licht kri-
tischer Aufmerksamkeit geraten ist. So erklä-
ren sich die nur selten vorkommenden kon-
kreten Beispiele (wie „Mietwucher“ oder „un-
gerechte Kapitalverteilung") oder Pauschaldif-
famierungen (wie „Pseudodemokratie"). Nur 
sehr vereinzelt schließt man in dieses kriti-
sche Sich-Distanzieren auch sich selbst mit ein, 
stellt also die eigenen psychischen Vorein-
stellungs- und Urteilsbedingtheiten ein wenig 
mit in Rechnung. Entweder hatte das Aufsatz-
thema nicht genügend „Aufforderungscharak-

ter" in dieser Richtung oder das Problem der 
Selbstkritik, Introspektion und Ichfindung bei 
der Auseinandersetzung mit dem Nicht-Ich 
(in der „Sozialisation") hat bei diesen 18- bis 
19jährigen noch nicht die Bedeutung, die man 
diesem Lebensalter gemeinhin unterstellt. Das 
ließe sich aber wohl durch Spontanäußerungen 
ermitteln, die auf andere Weise ausgelöst wür-
den.

Lehrerpersönlichkeit und Methode

Aus dem Vergleich der Aufsatzgruppen, also 
der Klassen untereinander, wird eines deut-
lich: den Bedürfnissen und Erwartungen der 
Schüler werden die Lehrer recht unterschied-
lieh gerecht. Lob kam vor, aber spärlich und 
verhalten, Tadel viel häufiger, zum Teil recht 
unverhohlen. Erwartet wurde von diesem 
Fach (wie man den Aufsätzen entnehmen 
kann) in erster Linie zweierlei: zum einen 
aktuell relevante Informationen über „Fakten“ 
und Zusammenhänge, zum anderen Hinfüh-
rung zu selbständig-kritischem Denken. Nun 
sind weder Lob poch Tadel, weder Befriedi-
gung noch „Frustration" angemessene Krite-
rien für die faktische Effizienz eines Politik-
unterrichts; es könnte sich u. U. sogar heraus-
stellen, daß berechtigte Klagen, Beschwerden 
und Proteste einen Kompensationseffekt er-
zielen, der fruchtbarer ist als ein stetiger Ein-
verständniseffekt mit Ziel und Methode an-
derer, suggestiver wirkender Lehrer. In dem 
einen Fall könnte die realistische Einsicht, im 
anderen die kritische Emanzipation zu kurz 
kommen — es sei denn, daß wach gewordenes 
Verantwortungsbewußtsein hier wie dort die 
Defizite übergreifend ausgleicht. Jedenfalls 
lassen die Aufsätze erkennen, welcher viel-
schichtigen und schwierigen Aufgabe beson-
ders der Politiklehrer gegenübersteht. Sein 
Erfolg im Sinne der Erziehung zu recht ver-
standenem „politischen Bewußtsein" — darun-
ter sei verstanden: kritisch-verantwortungsbe-
wußtes Engagement — scheint entscheidend 
von seinem Unterrichtsstil, seiner Methoden-
wahl und seiner Persönlichkeitsausstrahlung 
abzuhängen (bzw. dem Gebrauch, den er davon 
macht), mehr als von seinem (zumeist geforder-
ten) Up-to-date-Sein in der soziologischen und 
politologischen Wissenschaft. Den Schülern 
müßte im Verlaufe des Unterrichts aufgehen, 
daß es in diesem Fach auf noch etwas mehr 
ankommt als nur auf ein Orientiert-Werden 
über Fakten und ein Kritisieren-Können von 
Mißständen (wirklichen oder vermeintlichen) 



— nämlich auf das innere Gewahrwerden der 
Verpflichtungsrolle, die auf ihn als mitver-
antwortlichen Staatsbürger nun unmittelbar 
zukommt.

Soviel über Schlußfolgerungen aus dem Klas-
senvergleich. Sie zielten ungewollt auf jenen 
Erfolgsteil des Politikunterrichts, der auf das 
Konto des Lehrers entfiel. Man kann aber nun 
auch die 71 Aufsätze insgesamt untereinander 
vergleichen, losgelöst von und ohne Mitbeden-
ken auf deren Gruppenbedingtheit. Dann fällt 
als erstes die große Spannweite zwischen den 
Extremen auf: Auf der einen Seite strikte Ab-
lehnung, sich überhaupt für dieses Fach inter-
essieren zu wollen, und auf der anderen das 
sichtbar werdende Bedürfnis, sich mit den Fra-
gen der Politik und der Gesellschaft näher aus-
einanderzusetzen. Das läßt erkennen, wie ver-
schieden die Voreinstellungen und auch die 
Vorformungen (das Im-Bilde-Sein) sind, die 
von den jungen Menschen schon von ihrer in-
dividuellen Vorgeschichte her in dieses Schul-
fach mitgebracht werden — ein Umstand, der 
für den Lehrer eine zusätzliche Erschwerung in 
seinem Bemühen bedeutet, allen vorkommen-
den Voreinstellungen und Vorbildungsarten 
gerecht zu werden.

An weitere Individualunterschiede, wie sie 
sich auch in diesen Aufsätzen bemerkbar ma-
chen, wird der Lehrer gewohnt sein, da sie sich 
ja in allen anderen Fächern und selbst in den 
Pausen ebenfalls manifestieren: Tempera-
ments- und Charakterunterschiede. Aber auf 
die politische Thematik bezogen, können sich 
diese Unterschiede in besonderer Weise ak-
zentuieren, denn sie läßt wie keine andere 
Raum für individuelle Übersteigerungen oder 
Verallgemeinerungen oder auch für nachwir-
kende Resignationen. Für den Lehret ergeben 
sich daraus zusätzlich Differenzierungsnotwen-
digkeiten in der Unterrichtshandhabung: dort 
vor allem Mäßigung und Objektivierung, hier 
vor allem Ermutigung und Stimulierung. (Was 
angesichts der Affektgeladenheit mancher po-
litischer Probleme wiederum ein besonderes 
Maß von Fingerspitzengefühl erfordert.)
Die Schüler selbst erkennen eigentlich nur eine 
methodische Alternative, die in den meisten 
Äußerungen formuliert wird: die Alternative 
Frontalunterricht oder Gruppendiskussion. Sie 
entscheiden sich eindeutig für das letztere. 
Hierzu wäre noch manches Spezifische zu sa-
gen, vor allem auch — durch verschiedenge-
staltete Versuche — zu erhellen. Einiges wird 
bereits im Teil I dieses Berichts von K. D. 
Hartmann angesprochen.

Die Problematik

Alles in allem erkennt man beim Lesen der 
71 Aufsätze, daß die Methodenfrage als das 
ungelöste Problem der Politikpädagogik ange-
sehen werden muß, die Frage des Wie des Be-
wirkens: Wie erreicht man am sichersten eine 
Resonanz beim Schüler, die dessen emanzipa-
torischen Entfaltungsbedürfnissen entgegen-
kommt, dessen realistisches Urteil initiiert und 
gleichzeitig in ihm so etwas wie Verpflich-
tungsgefühl gegenüber der Politik und den 
Freiheitsprinzipien der Demokratie durch ver-
antwortungsbewußte Beteiligung wachzurufen 
vermag. Alles übrige, Vieldiskutierte erscheint 
demgegenüber als zweitrangig.

Der hier vorgelegte kleine Vor-Versuch 
konnte natürlich keine allgemeingültigen und 
weitreichenden Erkenntnisse zutage fördern; 
er konnte und sollte nur aufzeigen, daß man 
auch auf diesem bisher verschmähten Wege zu 
Einsichten gelangen kann, die vielleicht prak-
tisch verwertbar sind. Es ging uns zunächst um 
diese methodische Frage — und um nichts 
mehr. Denn wir fanden, daß aus den meisten 
bisherigen Schülerbefragungen über Kennt-
nisse und Einstellungen wohl zwar heraus-
kam, daß per saldo (neben Unterrichtserfolgen) 
dieses und jenes näher spezifizierte Ungenü-
gen (etwa an Kenntnissen) oder Unerwünschte 
(an Wertungen oder Haltungsprinzipien) in 
der Endsumme zu registrieren war. Aus den 
Antworten konnte man in der Regel aber nicht 
entnehmen, aus welcher Gemütslage und wel-
cher situativen Bedingtheit heraus die jeweils 
positiven oder negativen Ankreuzungen be-
stimmter Items erfolgten. Nur ein statistisches 
Endresultat lag vor, das freilich den Vorzug 
hatte, mit anderen Daten korreliert werden zu 
können, um dann von dort aus denkbare Rück-
schlüsse über bestimmte Kausalzusammen-
hänge zu erlauben bzw. mehr oder weniger zu 
bestätigen. Uns jedoch kam es darauf an, ein-
mal Spontanäußerungen zu sammeln, die auch 
einiges von dem „psychischen Umfeld“ erken-
nen ließen, das die erfolgs- oder mißerfolgs-
meldenden Äußerungen mitbestimmte und 
mitbedingte. Das Soziokulturelle als relativer 
Dauerfaktor und das Situative als relativer 
Schwankungsfaktor gehen natürlich in die-
ses „psychische Umfeld“ mit ein. Wir glau-
ben, daß erst von hier aus direkter erkennbar 
wird, wo die wesentlichsten Mißerfolgsursa-
chen zu suchen sind, und nehmen deswegen in 
Kauf, daß hierbei — wenigstens zunächst — 
exakte Maßziffern nicht vorweisbar sind. Wer 
als „wissenschaftlich" nur noch Faktorenana-



lysen mit nachweisbaren Reliabilitäts- und Va-
liditätszahlen gelten lassen will, der möge 
eine solche Sammlung von verhältnismäßig 
spontanen Äußerungen als unwissenschaftlich 
verwerfen. Das braucht aber diejenigen, die 
nach den Bedingungen für ein wirksameres 
Unterrichten in dem sogenannten Gemein-
schaftskundefach suchen, nicht abzuhalten, aus 
einer größeren Zahl von Schüleräußerungen 
das zu entnehmen, was für sie lehrreich sein 
könnte. Wir vermuten, daß auf diesem Wege 
des Nachforschens immerhin einige Erkennt-

nisse gesammelt werden können, die sich kon-
kret-praktisch verwerten lassen, wahrschein-
lich unmittelbarer, als dies durch scharfsin-
nige Theorien und/oder repräsentative Erfolgs-
statistiken möglich ist.

Unsere Anregung geht deshalb dahin, ähn-
liche, aber natürlich methodisch verbesserte 
Sammlungen von Spontanäußerungen dieser 
Art aus verschiedenen Gruppen von Schülern 
zu ersinnen, auszuprobieren und in etwas brei-
terer Front, als es hier zunächst nur möglich 
war, vornehmen zu lassen.



Hans Rosenkranz

Führung und Dynamik von Arbeitsgruppen 
in Schule und Betrieb

Bildung und Führung in unserer Zeit sind we-
sentliche Determinanten gesellschaftlich-kultu-
rellen Wandels. Sie beeinflussen den kulturel-
len und gesellschaftlichen Lebensstil und wer-
den auch selbst in ihrer methodischen Konzep-
tion vom sozio-kulturellen Wandel geprägt. 
Einfluß und Erwartungen des sozio-kulturellen 
Systems spiegeln sich in folgenden Entwick-
lungstendenzen des schulischen und betrieb-
lichen Bildungssystems wieder:
1. Berufsbildung gewinnt in der sogenannten 

Allgemeinbildung mehr Raum.
2. Idee und Praxis eines partizipativen, auf 

Zusammenarbeit und Aktivierung der Mit-
glieder gerichteten Führungsstils setzen 
sich langsam aber zunehmend gegenüber 
hierarchisch-autokratisch betonten Formen 
der Führung und Bildung durch.

3. Neben Methoden der Bildung und Führung, 
die auf den kognitiven Lernbereich gerich-
tet sind und hauptsächlich der Vermittlung 
von Wissen dienen (z.B. der Programmierte 
Unterricht), werden solche entwickelt, die 
die Gleichzeitigkeit rationalen und emotio-
nalen Lernens fördern (z. B. Methoden zur 
Qualifizierung sozialen Verhaltens).

Als eine weitere Folge gesellschaftlichen Wan-
dels kann angesehen werden, daß neben Fa-
milie und Schule u. a. Volkshochschulen, Rund-
funk und Fernsehen, Gewerkschaften und Un-
ternehmerverbände Bildungs- und pädagogi-
sche Führungsaufgaben übernehmen. Sie stel-
len dem gestiegenen Bildungsbedürfnis ein 
Angebot an Bildungsmöglichkeiten gegenüber 
und bieten den überforderten, traditionellen 
Bildungsinstitutionen Familie und Schule Er-
gänzung und Hilfe an. Als einflußreicher Fak-
tor im gesellschaftlichen System verdienen die 
Bemühungen der Wirtschaftsbetriebe um die 
Berufs- und Wirtschaftserziehung ihrer Ange-
hörigen besonderes Interesse.

Uber ihre rein ökonomische Funktion hinaus 
erfüllen heute die Wirtschaftsbetriebe einen 

ganzen Katalog pädagogischer Aufgaben: z. B. 
Lehrlingsbildung oder die Bildung der Füh-
rungskräfte. Immer mehr setzt sich auch in 
Wirtschaftsbetrieben die Auffassung durch, 
daß Betriebserziehung nicht nur ein wesent-
licher Kostenfaktor ist, sondern vornehmlich 
eine pädagogische Aufgabe, die der Qualifizie-
rung der Persönlichkeit zu dienen hat. Die Auf-
fassungen der betrieblichen Praxis und die 
Theorie der Wirtschaftspädagogik nähern sich 
einander an- In der Theorie wird überwiegend 
betont, daß unter Wirtschafts- und Betriebser-
ziehung nicht etwa eine Erziehung für oder ge-
gen die Wirtschaft oder den Betrieb zu verste-
hen ist, sondern Erziehung in der wirtschaftli-
chen und betrieblichen Situation.

In eiper Welt, in der die Wirtschaft und das 
Wirtschaften zu beherrschenden Lebensfakto-
ren geworden sind, kann es aber nicht ange-
hen, daß lediglich Wirtschaftsbetriebe Wirt-
schaftserziehung betrieben. Neben den beruf-
lichen Schulen wird daher immer mehr auch 
von den sogenannten allgemeinbildenden 
Schulen wirtschaftliches Lehrgut übernommen. 
Allgemeinbildung ohne Wissen um wirtschaft-
liche Zusammenhänge ist nicht mehr möglich. 
Nicht zuletzt hat dieser Gedanke auch bei den 
verschiedenen im Detail noch umstrittenen 
Konzeptionen zur Arbeitslehre in der Haupt-
schule Pate gestanden. Die Schule wie der 
Wirtschaftsbetrieb sind auch soziale Institutio-
nen. Beide stellen das empirische Feld für die 
Wirtschaftspädagogik und auch für die Sozial-
pädagogik dar. Wirtschaftliches Verhalten in 
Schule und Betrieb hat eine soziale Seite eben-
so wie soziales Verhalten ökonomische 
Aspekte aufzuweisen hat. Er erscheint daher 
im Sinne einer interdisziplinären Problemfor-
schung ein gerechtfertigtes, ja notwendiges 
Unterfangen zu sein, Erfahrungen aus der 
Gruppendynamik und Gruppenerziehung dar-
auf hin zu untersuchen, was sie zur Führung 
und Erziehung des wirtschaftenden Menschen 
in Schule und Wirtschaftsbetrieb beizutragen 
vermögen.



Arbeitsgruppen, auf die das Thema dieses Bei-
trags abgestellt ist, kommen sowohl.im Wirt-
schaftsbetrieb als auch in der Schule vor. Be-
triebliche Arbeitsgruppen sind ihrem Ziel nach 
auf einen ökonomischen Arbeitserfolg ge-
richtet. Dieser Erfolg kann ebenso im Erstellen 
eines Werkstückes wie im Treffen einer Ent-
scheidung bestehen. Das Ziel einer Arbeits-
gruppe in der Schule ist primär ein Lernerfolg, 
nämlich der Erwerb von Wissen, Veränderung 
des Verhaltens und Qualifizierung des Cha-
rakters. Man könnte die schulischen Arbeits-
gruppen daher auch Lerngruppen nennen. 
Wenn dieser Lernerfolg aber vornehmlich 
durch Gruppenselbsttätigkeit erreicht wird, 
wie es einem Prinzip des Gruppenunterrichts 
entspricht, verdienen auch Lerngruppen in der 
Schule die Bezeichnung Arbeitsgruppen. Die 
Idee der Arbeit als Voraussetzung jeden ak-
tiven Lernens hat schon der sogenannten Ar-
beitsschulbewegung um Georg Kerschenstei-
ner ihren Namen gegeben. Der Arbeitserfolg 
der betrieblichen Arbeitsgruppe ist ebenfalls 
von der Lern- und Entscheidungsfähigkeit der 
Gruppe abhängig. Betrachtet man eine Gruppe 
als selbstlernendes soziales System im Sinne 
der kybernetischen Systemtheorie, so ist auch 
hier die Bezeichnung Lerngruppe angebracht.

In diesen Ausführungen soll hauptsächlich auf 
die kleinen Gruppen in Schule und Betrieb 
Bezug genommen werden. Hoffstätter und 
Tack charakterisieren die kleine Gruppe fol-
gendermaßen:
„Zu einer Gruppe gehört, daß man sich kennt, 
daß die Mitglieder Kontakt miteinander haben, 
sich gegenseitig verständigen und ihr Verhal-
ten wechselseitig beeinflussen u

1
nd aufeinan-

der abstimmen." ) Die Beschränkung auf 
kleine Gruppen erlaubt, bis zu einem gewis-
sen Grade Gesetzmäßigkeiten der Gruppen-
dynamik herauszustellen, wie sie sowohl für 
Gruppen im Betrieb wie auch in der Schule 
gelten können. Andererseits ist es notwendig, 
die Erkenntnisse über den gruppendynami-
schen Prozeß unter jeweiligen Bedingungen 

zu differenzieren. Folgende drei Hauptkrite. 
rien können das Geschehen in der Gruppe be-
einflussen und nach verschiedenen Richtungen 
variieren2):

2) Vgl. K. Lukaczyk, Zur Theorie der Führerrolle, 
in: Psychologische Rundschau, Bd. XI, Göttingen 
1960.

1. Die Person des Führers, seine Eigenschaf-
ten, Erfahrungen und Einstellungen, sein 
Alter und seine Vorbildung.

2. Die Persönlichkeiten der Gruppenmitglie. 
der, ihre Eigenschaften, Erfahrungen und 
Einstellungen, ihre Erwartungen in bezug 
auf die Gruppe und den Führer, ihr Alter 
und ihre Vorbildung.

3. Die spezifische Situation, in der sich die 
Gruppe befindet (Arbeits-, Lernsituationen, 
Betrieb, Schule u. a.), die Gruppenaufgabe, 
das Gruppenziel, die Gruppengröße und an-
dere Bedingungen.

Diese Faktoren beeinflussen nicht nur in ho-
hem Maße den Gruppenprozeß, sondern be-
stimmen auch wesentlich die Konsequenzen, 
die sich für die Führung von Gruppen aus der 
Gruppendynamik ergeben.

Als erster hat Kurt Lewin den Begriff Grup-
pendynamik verwendet. Er wollte jene Kräfte 
und Prozesse charakterisieren, die bei der Ent-
wicklung einer Gruppe und der Änderung von 
Gruppenstrukturen unter dem Einfluß verschie-
dener Variablen entstehen. Kurt Lewin hat 
mit seiner Feldtheorie der Gruppe nicht nur 
einen theoretischen Ansatz geboten, sondern 
auch den empirischen Wert dieser Theorie an 
eigenen Untersuchungen bestätigt. Er hat da-
mit den Grundstein für die wissenschaftliche 
Disziplin der Gruppendynamik gelegt, die 
nach seinem Tode unter dem Einfluß der em-
pirischen Gruppenpsychologie, der Gruppen-
psychotherapie und der Gruppenpädagogik 
weiterentwickelt wurde.
In diesem Beitrag seien exemplarisch an der 
Entwicklung des Verhaltensprozesses in Grup-
pen und an einem Rollenmodell einige schul-
und betriebspädagogische Konsequenzen der 
Gruppendynamik aufgezeigt.

1. Der Gruppenprozeß

Kommen zwei oder mehrere Menschen zu 
einem Lern- oder Arbeitszweck erstmals zu-
sammen, so wird noch nicht von einer Gruppe 
gesprochen. Eine Gruppe bildet sich erst all-

1) P. R. Hofstätter, W. H. Tack, Menschen im Be-
trieb, Stuttgart 1967, S. 122. 

mählich, wenn genügend Zeit und eine pas-
sende Gelegenheit vorhanden sind. Beobachtet 
man das Verhalten potentieller Gruppenmit 
glieder, so läßt sich feststellen, daß jedes 



Gruppenmitglied einige typische Verhaltens-
phasen durchläuft. Aus der Korrespondenz 
oder Ungleichheit der Verhaltensphasen der 
Gruppenmitglieder entstehen der Grüppenpro-
zeß und jene Bewegungen, die als dynamisch 
gekennzeichnet sind. Die Anfangsphase wird 
von den Gruppenpsychologen häufig chaoti-
sche Phase oder Konfliktphase genannt. Ein 
Beispiel dafür wäre der Beginn eines Festes, 
bei dem sich anfangs die Gäste noch recht 
reserviert geben und bei detn in der ersten 
Stunde keine Stimmung aufkommen will. Je-
der Lehrer kennt die Situation der ersten 
Stunde in einer neugebildeten Klasse — eine 
Situation, in der viel erreicht, aber auch viel 
falsch gemacht werden kann, weil in diesem 
ersten Stadium die Klasse noch hellhörig, ver-
unsichert und strukturierbar Ist. Auch bei der 
Neuzusammenstellung von Arbeitsgruppen in 
Betrieben findet sich ein erstes Stadium, in 
dem die Arbeit keinen Spaß zu machen scheint. 
Wenn sich diese Phase auch nicht unbedingt 
als chaotische oder konfliktäre zeigen muß, so 
ist sie doch meistens gekennzeichnet durch 
eine heimliche Unzufriedenheit und allgemeine 
Unsicherheit. Anfangs ist jeder unsicher dar-
über, ob die eigenen Erwartungen von der 
künftigen Gruppe erfüllt werden und ob die 
Erwartungen, die wiederum durch die Grup-
penaufgabe und die neuen Gruppengefährten 
an den einzelnen herangetragen werden, auch 
erfüllbar sind Denn jedes Gruppenmitglied 
bringt durch Erziehung und vorausgegangene 
Erfahrungen Erwartungen mit in die Gruppe.
Diese Unsicherheitsphase, die oftmals bis zu 
einer Identitätskrise reichen kann, wird von 
Brocher folgendermaßen erklärt: Die Gruppen-
mitglieder „erproben ihre Beziehungen zuein-
ander, versuchen ihre Interesse
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n durchzuset-
zen, kämpfen um ihren Status (und) um die 
künftige Rangfolge und bieten ihre bisherige 
Kenntnis an. Die Beziehungen wechseln zwi-
schen Abhängigkeitsgefühl und Unabhängig-
keitswünschen, bis die Unvermeidbarkeit der 
Interdependenz, die wechselseitige Abhängig-
keit voneinander, begriffen und angenommen 
ist." ) Manchmal wird diese Phase auch als 
prägruppal bezeichnet, das heißt, man will sie 
noch nicht dem eigentlichen Gruppenprozeß 
eingliedern und betrachtet sie als ein Vorsta-
dium. Die Unzufriedenheit und die offensicht-
lich bestehende Spannung erklärt man aus 
einer latent vorhandenen Führungsabsicht der 
Teilnehmer, zumindest aber aus der Absicht, 
sich selbst in ein möglichst vorteilhaftes Licht 

zu setzen. Da das Gelingen noch ungewiß ist, 
kommt es zu Unsicherheit, manchmal auch zu 
Konflikten.

In einer zweiten Phase versucht man Informa-
tionen über die neuen Partner zu gewinnen. 
Man diagnostiziert sich, schließt aus der Ähn-
lichkeit in Mimik, Gestik, aus der beginnen-
den Kommunikation auf den anderen, nimmt 
Gefühlsbeziehungen auf, projiziert eigene Ein-
stellungen und legt sich eine Rolle zurecht. 
Meist ist es eine Rolle, mit der man in ähn-
lichen Situationen schon Erfolg gehabt hat und 
von der man sich einen Führungsanspruch 
innerhalb der Gruppe auszurechnen vermag. 
In Anlehnung an die Stufen des individuellen 
Entscheidungsprozesses kann diese Phase auch 
als Stadium der Informationsbeschaffung be-
zeichnet werden, in der neues Verhalten vor-
bereitet wird.

Sind genügend Informationen beschafft, Ver-
haltens-Alternativen gebildet und auch ein 
Entschluß getroffen worden, so wird das neue 
Verhalten in einer dritten Phase nunmehr aus-
geübt. Dies geschieht in einem fortlaufenden 
Prozeß emotionaler und kognitiver Anpassung, 
in einem Prozeß von personaler Identifizierung 
oder Distanzierung.
Die vierte Phase leitet einen Rückkoppelungs-
effekt ein. Denn hier befaßt sich der einzelne 
mit dem Erfolg seines ausgeübten Verhaltens. 
Er sucht nach einem Beweiserlebnis, das ge-
wöhnlich wie jeder Kontroll- und Prüfungs-
vorgang mit Unsicherheit verbunden ist. 
Vierte und erste Phase gehen damit oftmals 
ineinander über. Gleichsam zwischengeschaltet 
ist aber noch eine weitere Phase des Integrie-
rens, die für den Lern- und Erziehungsvor-
gang von besonderer Bedeutung ist.
Sind die Erwartungen des Gruppenmitgliedes 
erfüllt, glaubt man Erfolg gehabt zu haben, 
wird das Verhalten bestärkt, wird die Rolle 
gleichsam als Thema mit Variationen weiter-
gespielt. Ebensogut können bei negativem Be-
weiserlebnis Verhaltensweisen extinguiert 
werden. Am Schluß jedes modellhaften Ver-
haltenskreises steht also das Integrieren .von 
Erkenntnissen. Die Persönlichkeit wird ge-
formt, der Charakter geprägt. Das gesamte 
menschliche Leben, nicht nur das in Gruppen, 
kann in fortlaufenden Verhaltens- und Ent-
scheidungskreisen gesehen werden. So hat ein-
mal Rainer Maria Rilke in einem Gedicht ge-
sagt: „Ich lebe mein Leben in wachsenden 
Ringen, die sich über die Digge ziehn, ich 
werde den letzten vielleicht nicht vollbringen, 
aber versuchen will ich ihn."

3) T. Brocher, Gruppendynamik und Erwachsenen-
bildung, Braunschweig 1967, S. 30.





Die Gruppenmitglieder beeinflussen sich ge-
genseitig im Verhalten. Jedes Mitglied erreicht 
ein bestimmtes Verhaltensniveau. Extrover-
tierte, kontaktfreudige Mitglieder werden sich 
schneller anpassen, auf die anderen Teilneh-
mer eingehen und infolgedessen eine größere 
Chance haben, eine Führungsposition in der 
Gruppe zu erringen. Auch die anderen Mit-
glieder versuchen sich nun aus Prestigegrün-
den anzupassen, nehmen Kontakte mit ihnen 
sympathischen oder beeinflußbar erscheinen-
den Partnern auf oder sie nehmen eine Oppo-
sitionshaltung ein. Durch fortlaufendes Inter-
agieren und durch die Möglichkeit zu Kontak-
ten ist auch, wie in der sogenannten Homans-
regel betont wird, eine größere Chance zur 
Aufnahme von Sympathiebeziehungen gege-
ben. Sie sind ausschlaggebend für das Ent-
stehen eines Wir-Bewußtseins, das als Kenn-
zeichen einer kleinen Gruppe überhaupt be-
trachtet werden kann. Der Gruppenprozeß 
wird also bestimmt aus dem Kommunikations-
prozeß, dem Prozeß gegenseitigen Kenntnis-
empfangens und Kenntnisgebens.

In einem späteren Stadium entstehen aus der 
Kommunikation Gruppennormen und Grup-
penideale. Sie sind die Kriterien für ein ge-
wachsenes Zusammengehörigkeitsgefühl der 
Gruppe, für die Entwicklung von Wirbewußt-
sein. Die Gruppe will sich durch eine Reihe 
von oftmals recht unwichtig erscheinenden 
Merkmalen und Tätigkeiten von anderen 
Gruppen abheben. Man läßt sich die Haare 
lang wachsen, zieht sich die gleichen Pullover 
an, raucht die gleiche Zigarettenmarke, trifft 
sich in den Pausen auf dem Schulhof oder im 
Betrieb an besonderen Plätzen und entwickelt 
einen Gruppenjargon. Diese Dinge lassen sich 
überall beobachten, wo Menschen öfters zu-
sammenkommen.

Die geschilderten Normen und Gewohnheiten 
ergeben sich aus der formalen Organisation 
der Schule oder des Betriebes, haben aber sehr 
häufig informalen Charakter. Wie in vielen 
Experimenten und Beobachtungen gezeigt 
wurde, nehmen sie großen Einfluß auf die 
Arbeits- und Lernleistung der Gruppe und 
gewinnen für die Führung von Gruppen da-
her eine große Bedeutung. Es kann gelten, 
daß bei erhöhter Aktivität der Gruppe auch 
höhere Verhaltensniveaustufen in der Gruppe 
erreicht werden, die sich auf die Qualität der 
Gruppenentscheidungen auswirken.
Aufgabe eines formalen Führers, sei es in der 
Schule der Lehrer oder im Betrieb der Meister, 
müßte es daher sein, die Aktivität und Kom-
munikation in der Gruppe zu fördern, alles zu 
vermeiden, was einen dynamisch ablaufenden 
Gruppenprozeß stören könnte, vielmehr nach 
Mitteln und Wegen für eine qualifizierte und 
kooperative Kontaktaufnahme der Gruppen-
angehörigen zu suchen. Er hat damit auch die 
Chance, die normsetzenden Funktionen der 
Gruppe in eine wünschenswerte Richtung zu 
lenken. Seine Tätigkeit darf aber nicht dahin 
ausarten, zu viel Anpassung von den Teil-
nehmern zu verlangen. Denn um wirklich 
phantasievoll arbeiten zu können, ist ein 
unterschiedliches Maß an Ideen und Verhal-
tenskapazitäten notwendig. Von Natur aus 
sind diese unterschiedlichen Anlagen auch ge-
geben. Es ist der Kunst des Führers anheim-
gestellt, nur soviel Anpassung von den ein-
zelnen zu fordern, wie es zum Erreichen des 
Gruppenzieles unumgänglich notwendig ist. 
Je mehr Raum er der freien Bewegung in der 
Gruppe zu geben vermag, je mehr er seine 
Gruppe zu aktivieren und mobilisieren ver-
steht, desto eher kann sich auch die Individua-
lität seiner Gruppenangehörigen in einer gu-
ten Leistung auswirken.

2. Motive sozialen Verhaltens in Gruppen

Bei der Führung von Arbeitsgruppen genügt 
es nicht, das Verhalten der Gruppenmitglieder 
zu registrieren und durch eigenes Verhalten 
zu beeinflussen. Das wäre eine zu mechanisti-
sche Auffassung von Führung. Mit der Frage 
und ihrer Beantwortung nach dem Warum, 
also nach den Motiven dieses Verhaltens, wird 
ein besseres Verständnis und daraus die Be-
rücksichtigung individueller Interessen mög-
lich. Erst dann kann der Führer seine Motivie-
rungsaufgabe im Sinne des oben angeführten 
Zieles erfolgversprechend wahrnehmen.

Die Tiefenpsychologie bietet eine Erklärung 
für die Frage nach der Motivation sozialen 
Verhaltens. Sie stützt sich dabei auf die Kon-
zeption Sigmund Freuds, der die Wichtigkeit 
früher Kindheitserfahrungen im Sozialisations-
prozeß betont. Jedes Kind entwickelt sich in 
der Regel in einer Familie, die den Prototyp 
einer kleinen Primärgruppe darstellt und die 
auch gewisse Affinität zum Charakter einer 
informalen Gruppe trägt. Die frühen Erfahrun-
gen in der Familie oder der Ersatzinstitution, 
in der das Kind heranwächst, bestimmen ent-



scheidend das spätere Sozialverhalten. Der 
Wahrheitsgehalt dieser These ist heute weit-
gehend bestätigt. Als Belege sind die Folgen 
des Hospitalismus, die Berichte über verwil-
derte Kinder und schließlich auch das ernste 
Problem der Unterrepräsentierung von Arbei-
terkindern an Gymnasien und Hochschulen an-
zuführen.
„Aus den ersten menschlichen Kommunika-
tionserfahrungen" im Umgang mit Mutter, 
Vater und Geschwistern", so sagt Brocher, 
„entstehen letztlich Urvertrauen und Urmiß-
trauen" 4) mit allen ihren Konsequenzen für 
die Gesellschaft. Aus den kleinen Gruppen der 
Familie, der Spielgruppe, der Jugendgruppe 
wächst das Kind und der Jugendliche nur all-
mählich und unter Schwierigkeiten in die grö-
ßeren Ordnungseinheiten des Berufes und Be-
triebes hinein, da diese meist von abstrakter, 
formaler und unpersönlicher Natur sind. Beim 
Eintritt in eine neue Gruppe wiederholen sich 
unbewußt die in der Familie erlernten sozia-
len Beziehungen5). Brocher sagt weiter: „Beim 
Eintritt in eine neue Gruppe wiederholt sich 
unbewußt das Modell der frühen Sozialbezie-
hungen so lange, bis eine befriedigende und 
angstfreie Kommunikationsmöglichkeit der 
Gruppenmitglieder untereinander und gegen-
über dem Gruppenleiter gefunden ist. Der ent-
scheidende Anteil der Dynamik besteht nun 
gerade darin, daß sich für jedes Gruppenmit-
glied in der Kommunikation mit den anderen 
bestimmte Aspekte ursprünglicher Objektbe-
ziehungen und -erfahrun 6gen wiederholen." ) 

4) Brocher, a. a. O., S. 31.
5) Vgl. F. Schlieper, Die Gruppe als Erziehungsfak-
to'r, in: Berufserziehung im Handwerk, VII. Folge, 
Köln 1964, S. 12.
6) Brocher, a. a. O.

Wenn man die erste Streßsituation beim Ein-
tritt in die Gruppe überwunden und in einem 
sieten Wechsel von Identifizierung, Projektion 
und Distanzierung eine Rolle übernommen 
hat, dann wird häufig die Gruppe selbst als 
schützende Mutter aufgefaßt, der Gruppen-
führer als Vater, mit dem man sich identifi-
ziert oder zu dem man in Opposition tritt' 
schließlich werden die Gruppenmitglieder als 
Geschwister betrachtet, zu denen man Sym-
pathie- oder Aversionsgefühle aufnimmt und 
mit denen man konkurriert. Auf diesen Vor-
gang lassen sich die meisten Motive sozialen 
Handelns in Gruppen zurückführen, z. B. die 
widerstreitenden Bedürfnisse des Identitäts-
wunsches und des Unabhängigkeitsstrebens, 
das Schutzbedürfnis und auch die Angstge-
fühle der chaotischen Phase.
Der Gruppenführer sollte die Gefahren und 
Möglichkeiten erkennen, die sich aus dieser 
individuellen Motivationsstruktur der Grup-
penmitglieder ergeben. Er hat die Möglichkeit, 
die Motive, Bedürfnisse und Interessen der 
Gruppenmitglieder in den Dienst der Führung 
zu stellen. Nimmt er die Motivierungsfunk-
tion nicht wahr, so begibt er sich eines wich-
tigen und wirkungsvollen Führungsmittels. 
Motiviert er aber nur aus eigensüchtigen oder 
institutionspragmatischen Gründen, wird er 
seinen beiden vornehmsten Führungsautgaben 
nicht voll gerecht, nämlich die Gruppenmitglie-
der leistungsfähig und zufrieden zu machen. 
Das gilt für die Schule ebenso wie für den 
Wirtschaftsbetrieb.

3. Die Rollenstruktur der Gruppe

Einzelne Verhaltensweisen der Gruppenmit-
glieder verfestigen sich im Verlauf des Grup-
penprozesses. Sie werden durch tatsächliche 
oder nur scheinbare Erfolge bestätigt. Nach 
einiger Zeit werden sie zur Gewohnheit. Wer-
den Verhaltensweisen öfter wiederholt, stellen 
sich die Gruppenmitglieder aufeinander ein. So 
erwartet man zum Beispiel von dem einen, 
daß er durch Witze-Erzählen die Gruppe belu-
stigt. Fügt er sich diesen Erwartungen, über-
nimmt er die Rolle des Gruppenclowns oder 
Hofnarrens, in die er machmal geradezu hin-
eingedrängt wird. Vom Führer erwartet man, 

daß er die besten Ideen zur Lösung der Grup-
penprobleme mitbringt, daß er sich mehr als 
die anderen an die Gruppennormen hält. In 
Notsituationen erwartet man von ihm gelasse-
nes Auftreten und hilfreiches Handeln. Grup-
penrollen entstehen im Zusammenspiel von in-
dividueller Veranlagung und den Erwartungen 
der Gruppe. In der Diskrepanz zwischen diesen 
beiden Polen zeigt sich das Hauptproblem der 
Rollenstruktur in der Gruppe.

Der Mensch in der Gruppe ist nicht nur, wie 
Dahrendorf in seinem Homo-sociologicus-Mo-
dell annimmt, durch die Erwartungen der Ge-
sellschaft vorprogrammiert, sondern bringt 
wesentliche eigene Anschauungen, Anlagen, 
Wünsche und auch individuelle Erwartungen 
mit. Will man ihn nicht vergewaltigen, so müs



sen auch seine Individualvorstellungen mitbe-
rücksichtigt werden. Hierin zeigen sich bereits 
auch die pädagogischen Konsequenzen einer 
zielorientierten Rollenführung in der Gruppe. 
So kann es als die Aufgabe einer betrieblichen 
und schulischen Rollenerziehung angesehen 
werden, Hilfen zu geben beim Lernen, bei der 
Ausübung und beim Wechsel von Rollen. Ein 
methodisches Hilfsmittel der Rollenerziehung 
ist das Rollenspiel. Das Hineinversetzen, Ler-
nen, üben und Wechseln neuer Rollen wird 
bei dieser Unterrichts- und Unterweisungs-
methode zur Selbstverständlichkeit. Ohne die 
Fähigkeit, die verschiedenen Rollen, die das 
Leben erfordert, wahrzunehmen, auszufüllen 
und situationsangepaßt, aber nicht opportuni-
stisch zu wechseln, hat der moderne Mensch 
kaum noch Chancen, in einer vom ständigen 
Wandel getragenen Gesellschaft zu bestehen. 
Zur Analyse und Systematisierung von Grup-
penprozessen werden in den Sozialwissen-
schaften verschiedene Rollensysteme zugrunde 
gelegt. Man unterscheidet nach Aufgaben-, Er-
haltungs- und Aufbaurollen, nach formalen 
und informalen Rollen, nach sozialen Rollen im 
Sinne Dahrendorfs, nach Individual- und 
Wunschrollen. Einige Grundbeziehungen in 
der Gruppe werden durch das Rollenmodell 
deutlich, das Schindler als sozio-dynamische 
Grundformel bezeichnet. Ergänzt und veran-
schaulicht durch einige Erfahrungen aus der 
Führungsforschung gibt dieses Modell Auf-
schlüsse über dynamische Prozesse in be-
trieblichen und schulischen Gruppen:

Schindler 7) bezeichnet die Position des Führers 
mit a. Diese Führungsposition hat je nach Art 
und Situation der Gruppe verschiedenen 
Charakter und besondere Orientierung. In 
der Regel teilt sich die Führ
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ungsposition in 
zwei Führungsrollen, die von den beiden 
wichtigsten Führungsaufgaben her verständ-
lich werden. Es bildet sich ein sogenannter 
Führungsdual, wie Hofstätter ) dieses Phä-
nomen bezeichnet. Als Erscheinung mit eini-
gem Erfahrungswert hat man den Führungs-
dual in der Führungsorganisation verschiede-
ner Staaten berücksichtigt — z. B. in der Bun-
desrepublik durch das Führungspaar Bundes-
kanzler-Bundespräsident, in England durch 
den Premierminister und die Königin. Bundes-
kanzler bzw. Premierminister verfolgen als 
formale Führer die Regierungsgeschäfte; Bun-
despräsident bzw. Königin erfüllen Reprä-
sentationsaufgaben. Auch in Wirtschaftsbetrie-
ben und Schulen findet man einen ähnlich ge-
lagerten Führungsdual. Formal wird in Betrie-
ben von Meistern, Vorarbeitern, Abteilungs-
leitern und Vorständen geführt, in der Schule 
von Rektoren und Lehrern.

•
Der formale Führer ist durch Organisation und 
das Zielsystem der Institution angehalten, vor-
w egend die leistungs- und zielorientierte 
Lokomotionsfunktion9) in der Gruppe wahr-

7) R. Schindler, Grundprinzipien der Psychodyna-
mik in der Gruppe, in: Psyche 9, 308—314 (1957/ 
58).
8) Hofstätter/Tack, a. a. O.
9) Lukaczyk, a. a. O.



zunehmen. Seine Rolle ist die des „leistungs-
orientierten Tüchtigen“ (in dem Schaubild als 
a 1 bezeichnet). Im Extremfall wird er von den 
Gruppenmitgliedern als Streber — auch als 
„ekelhafter Könner" 10)  — empfunden. Manch-
mal wird er verdächtigt, die Gruppe an den 
Betrieb zu verkaufen, wenn er sich in den 
Augen der Gruppenmitglieder zu betriebs-
loyal verhält. Auch in der Schulklasse kennt 
man diese Einstellung. So kann sich der Leh-
rer sein Führerimage verderben, wenn er sich 
auf seine Autorität kraft Amtes, auf die Auto-
rität des Rektors oder der Schule beruft. Diese 
Reaktionen werden verständlich, wenn man 
berücksichtigt, daß sich die Gruppenmitglie-
der in der Regel nicht voll mit den vom Tüch-
tigen angestrebten Leistungzielen identifizie-
ren. Man nimmt ihm seine Antreiberei und 
seine Gleichgültigkeit gegenüber den Sonder-
interessen der Mitglieder übel110).

10) Hofstätter/Tack, a. a. O.
11) H. Hartmann, Funktionale Autorität, Stuttgart 
1964, S. 90.
12) Lukaczyk, a. a. O.
13) Hartmann, a. a. O., S. 90.

Meist vernachlässigt der formale Führer aus 
Zeitgründen seine zweite wichtige Führungs-
aufgabe: die Kohäsionsfunkt 12ion ). Es entsteht 
daher häufig eine zweite informale Führer-
rolle, die des „personorientierten Beliebten". 
Er appelliert an die Gefühle der Mitglieder, 
„sorgt für den Zusammenhalt der Gruppe (und) 
gleicht interne Spannungen aus" 13 ). Für ihn 
stehen die Interessen der Gruppenmitglieder 
im Vordergrund; er kann ihnen auch entgegen-
kommen, da er zeitlich nicht so stark belastet 
ist wie der formale Führer. Sein Wirken ist 
im allgemeinen positiv für die Gruppe. Im 
Extremfall kann der informale Führer aber 
auch zu einem „sympathischen Tagenichts" 
werden. Durch geeignete Führungsmaßnah-
men kann er auch für die formalen Ziele 
der Gruppe aktiviert werden. Mit Hilfe 
des Soziogrammes läßt sich der beliebte 
und mutmaßliche informale Bürger in der 
Gruppe leicht feststellen. Die Vermutung 
spricht dafür, daß er natürliche Anlagen zur 
Menschenführung besitzt. Nach entsprechend 
fachlicher Förderung auf Lehrgängen und Se-
minaren wird er daher in Betrieben oftmals 
als formaler Führer eingesetzt. Allerdings 
geht häufig mit der Ernennung zum formalen 
Führer die Rolle des Beliebten verloren, beson-
ders, wenn er in der alten Gruppe eingesetzt 
wird. Die neuen Aufgaben der formalen Füh-
rung lassen ihm nicht mehr in dem Maße die 

Möglichkeit wie vorher, für den Zusammen-
halt und die Sonderinteressen der Gruppen-
mitglieder zu sorgen.

Nichtsdestoweniger sollte sich ein idealer Füh-
rer sowohl leistungsorientiert wie auch per-
sonorientiert verhalten. Als Aufgabe der Be-
triebserziehung wird es angesehen, beide 
Funktionen bewußt zu machen und zu üben 
An Schulen nehmen sehr oft die Sportlehrer 
manchmal auch die Religionslehrer die Ver-
trauensstellung und informale Führungsrolle 
des Beliebten ein. Sie sind von ihrem Fach her 
dazu prädestiniert. Aber auch unter den Schü-
lern selbst sind solche informale Führer zu 
finden. Welche pädagogische Möglichkeiten 
sich aus einer solchen Konstellation ergeben, 
zeigt der amerikanische Spielfilm „Die Saat 
der Gewalt". In der Kooperation mit dem in-
formalen Führer der Klasse sah ein tüchtiger 
Lehrer in diesem Film den wirkungsvollen An-
satz, eine vollständig verwahrloste Klasse er-
zieherisch zu beeinflussen. Mit dem Führer als 
Prestigeträger identifiziert sich der Großteil 
der Gruppenmitglieder. Durch die Position • 
wird diese Rolle charakterisiert. Da Y vorwie-
gend mit dem Führer interagiert, wird er auch 
häufig als Mitläufer oder Anhänger bezeich-
net. Hier schwingt ein negativ abschätzendes 
Moment mit. Die y-Rolle ist aber nicht nur 
auf den Gruppenopportunisten, auch Duck-
mäuser oder Radfahrer genannt, zu beziehen. 
Sie trifft auch auf den fleißigen, stillen, mehr 
introvertierten Mitarbeiter zu und umfaßt wie 
jede Rolle dieses Modells eine Rangskala von 
positiven und negativen Persönlichkeitsmerk-
malen.
Fast in jeder Gruppe finden wir einen soge-
nannten Sündenbock — im vorliegenden Mo-
dell als -Position bezeichnet. Er dient als 
Blitzableiter für alle Dinge, die in der Gruppe 
falsch gemacht wurden. Gegen ihn richten sich 
die aufgestauten Aggressionen der Gruppen-
mitglieder. Besonders in einer autoritär ge-
führten Gruppe, in der das Freund-Feind-Ver-
hältnis besonders ausgeprägt ist, findet man 
oft eine hochentwickelte Sündenbocksuche. Ge-
gen das in diese Sündenbockposition ge-
drängte Gruppenmitglied wird der von oben 
kommende Druck weitergegeben. Man ver-
dächtigt den Angstträger • mit dem fiktiven 
Gegner (G) der Gruppe zu interagieren. Man 
identifiziert ihn mit diesem Gegner, der ge-
wöhnlich nur in der Einbildung der Gruppen-
mitglieder besteht. Aufgabe des Führers in Be-
trieb und Schule ist es, Sündenbocksituationen 
erst gar nicht aufkommen zu lassen. Das wird 
durch einen kooperativen Führungsstil mög-



lieh, bei dem erwiesenermaßen ein entspanntes, 
auf sachliche Zusammenarbeit gerichtetes Grup-
penklima entsteht. Es ist geradezu erstaunlich, 
was in einer demokratischen und pluralisti-
schen Gesellschaft in bezug auf das pädagogi-
sche Problem des Sündenbocks heutzutage 
noch falsch gemacht wird.
Der sachgerichtete Anteil der Gruppe wird 
durch die ß-Position repräsentiert, ß steht 
außerhalb der Gruppe. Er nimmt die Rolle 
eines fachlichen Beraters und Spezialisten 
wahr und ist nach Intelligenz und Wissens-
niveau dem Führer manchmal sogar überlegen.

Ihm fehlt aber das Durchsetzungsvermögen, 
der Wille zur Führung und die Fähigkeit zum 
Engagement und zur Integration in die Gruppe. 
Seine Rolle ist vergleichbar mit einer Stabs-
position im Betrieb.

Die hier aufgezeigten Rollen sind modellhaft 
als Grundrollen zu verstehen. Das Modell wird 
je nach betriebs- oder schulspezifischer Situa-
tion variieren. Es ist weiterhin in mancherlei 
Richtung ergänzbar und gewinnt erst durch die 
jeweilige Modifizierung seinen praktischen be-
triebs- und schulpädagogischen Nutzwert.

4. Maßnahmen zur Verbesserung der Gruppendynamik

Kennt der Führer oder Erzieher die wichtigsten 
Komponenten bei der Entwicklung der Gruppe, 
so kann er durch richtige Maßnahmen den 
gruppendynamischen Prozeß in wünschens-
werter Richtung bis z
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u einem bestimmten 
Grade lenken. Wie die Führungsstilexperi-
mente von Lewin, Lippitt und White sowie von 

� dem Ehepaar Tausch )  u. a. überzeugend ge-
zeigt haben, besteht die Möglichkeit, bewußt 
und geplant ein Gruppenklima zu schaffen, 
das Zufriedenheit und Leistung der Gruppen-
angehörigen beeinflußt, überwiegend wird 
heute die Auffassung vertreten, daß ein koope-
rativ-partnerschaftlicher Führungsstil Mitarbei-
ter und Schüler zufriedener macht als ein 
autoritärer. Hinsichtlich der Leistung stellte 
man in einigen Experimenten kurzfristige 
Vorteile für den autoritären, langfristig aber 
eine eindeutige Überlegenheit des kooperati-
ven Führungsstiles fest.
Einige amerikanische Untersuchungen geben 
interessante Einblicke zum Verhältnis von Lei-
stung und Zufriedenheit
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 in der Gruppe. So 
besaßen in einem untersuchten Betrieb „von 
sieben hochproduktiven Teams sechs person-
orientierte Vorgesetzte, von zehn geringpro-
duktiven Gruppen aber nur drei. Ähnliche 
Ergebnisse liegen aus den verschiedensten 
Arbeitsbereichen vor" ).
Diese Ergebnisse lassen darauf schließen, daß 
auch die Arbeits- und Lernleistung der Gruppe 
wesentlich von der Zufriedenheit der Gruppen-
mitglieder bestimmt ist. Sicherlich haben diese 
Ergebnisse auch mit dazu beigetragen, daß 

man heute im allgemeinen in Schule und Wirt-
schaftsbetrieb einem partnerschaftlich-koope-
rativen Führungsstil den Vorzug zu geben ge-
neigt ist.
Kooperative Führungsmaßnahmen versprechen 
nur dann Erfolg, wenn sie von einer echten 
demokratischen Überzeugung getragen sind 
und dem persönlichen Lebensstil des jeweili-
gen Führers entsprechen. Ferner müßten part-
nerschaftliche Stilformen, besonders die Grund-
regeln demokratischer Kommunikation, bei der 
Lehrerbildung und der Bildung von Führungs-
kräften durch eine entsprechende Methodik er-
lernt werden. Denn wie sollten sich Führer 
und Geführte, Lehrer und Schüler sozial-ko-
operativ verhalten können, wenn nicht solche 
Verhaltensweisen in der praktischen Situation, 
also in der Gruppe systematisch geübt werden.
Eine Bestätigung für diese Annahme geben 
in ei
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ner empirischen Untersuchung das Ehe-

paar Tausch ). Es wurde nachgewiesen, daß 
bei Lehrer-Studenten durch Vorlesungen über 
die Problematik der Führungsstile keine Ände-
rung im Ausmaß des Verständnisses für die 
Kinder erreicht wird. Dagegen war eine signi-
fikante Verhaltensänderung bei Studenten 
festzustellen, die an einem erziehungs-psycho-
logischen Trainingsseminar teilnahmen, in dem 
sozial-integrative Sprachäußerungen trainiert 
wurden. Die Erfahrungen von Tausch hat der 
Verfasser bei der methodischen Gestaltung 
von Seminaren an der Höheren Wirtschafts-
fachschule und bei Kursen für mittlere Füh-
rungskräfte aus der Wirtschaft zu beachten 
versucht. Die Teilnehmer legten selbst in

14) R. Tausch, A. Tausch, Erziehungspsychologie, 
Göttingen 1970.
15) Hofstätter/Tack, a. a. O., S. 65. 14)R.  Tausch,A.Ta usch, a. a. O.



Gruppenarbeit Merkmalsdimensionen für auto-
ritäres und kooperatives Verhalten fest und 
übten entsprechende Sprachäußerungen durch 
Fallstudien und Rollenspiele. Sie hatten die 
Gelegenheit, in Gruppenarbeit ihr eigenes 
Verhalten an selbst festgelegten Kriterien zu 
überprüfen und über Verhaltensänderungen zu 
entscheiden.

Gruppenarbeit und Gruppenunterricht sind be-
reits seit der Arbeitsschulbewegung bekannt. 
Unter dem Einfluß der Gruppendynamik und 
der Führungsforschung sind in den letzten 
Jahrzehnten Spezialformen entwickelt worden. 
Zu diesen Methoden kann u. a. bei entspre-
chender Gestaltung die Fallmethode, das Plan-
und das Rollenspiel gerechnet werden —• di-
daktische Formen, wie sie aus einer modernen 
Betriebserziehung nicht mehr wegzudenken 
sind. Sie lassen sich mit etwas Phantasie in 
die Form der konventionellen Gruppenarbeit 
einbauen und ergänzen und runden sie ab.

Schon auf der Stufe der Problemfindung bieten 
sich verschiedene Möglichkeiten an. Aufgabe 
der Gruppenmitglieder ist es, „aktuelle Pro-
bleme an Ort und Stelle zu untersuchen, sich 
selbst die nötigen Informationen zu verschaf-
fen und in gemeinsamer Arbeit in kleinen 
Gruppen Lösungen zu erarbeiten" 17 ). In der 
Schule ist man auf Simulation der Wirklichkeit 
angewiesen. Diese kann durch schriftlich ange-
botene Fälle geschehen. Die Fälle können auch 
unvollständig sein und sind dann durch Infor-
mationsbeschaffungsphasen zu ergänzen. Ihr 
Vor
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teil liegt in der starken Motivationswir-
kung und der damit günstigen Anbahnung des 
Lernprozesses. „Die Fallmethode ist insbeson-
dere als Vorbereitung auf die bei der Be-
triebsführung erforderliche Teamarbeit ge-
eignet." )  Die letzte Stufe ist der Bereich 
der Verwirklichung, in dem die Ergebnisse 
der Gruppe nach außen kundgemacht wer-
den. Die Gruppe tritt als Ganzes auf und 
erläutert und begründet ihre Ergebnisse. Im 
menschlichen Lernprozeß kann diese Stufe 
als Gestaltungs- und Übungsstadium ange-
sprochen werden, in dem durch übende An-
wendung gesammelte und geordnete Ergeb-
nisse dargestellt werden19 ). Die eigentliche 
Gruppenarbeit innerhalb des Gruppenunter-
richts und der -Unterweisung beginnt mit der 

17) RKW (Hrsg.), Gruppenarbeit und Produktivität, 
München 1958, S. 54.
18) H. M. Schönfeld, Die Führungsbildung im be-
trieblichen Funktionsgefüge, Wiesbaden 1967, 
S. 219.
19) Vgl. Schlieper, a. a. O., S. 96.

Strukturierung der Gruppe, der Verteilung der 
Aufgaben und Rollen; sie ist gekennzeichnet 
durch Informationsbeschaffung, durch die Dis-
kussion der Mitglieder, im Aufzeigen von 
Alternativen und der Anbahnung einer Grup-
penentscheidung.
Nicht unerwähnt darf in diesem Zusammen-
hang die neuere Konzeption des sogenannten 
gruppendynamischen Seminars bleiben. Sie 
wurde bei der Suche nach neuen didaktischen 
Formen für die Erwachsenenbildung nach dem 
Zweiten Weltkrieg von Kurt Lewin und sei-
nen Mitarbeitern entwickelt. Im Vordergrund 
stehen pädagogische Zielsetzungen. Vorwie-
gend in Selbsterfahrungsgruppen soll der ein-
zelne das Zusammenspiel der Kräfte innerhalb 
der Gruppe besser verstehen lernen. Wird 
den Teilnehmern die eigene Reaktion und die 
der Gruppenmitglieder bewußt, kann es zu 
einer reflektierten, gleichzeitigen Weise ra-
tionalen und emotionalen Lernens kommen.
Dem einzelnen soll in der Trainingsgruppe 
und durch sogenanntes Sensitivity-Training 
geholfen werden, seine personale Identität zu 
finden und eine reflektierte Verhaltenswirk-
samkeit bei der Änderung sozialer Gruppen, 
Strukturen und Institutionen zu erreichen. Wie 
bei anderen Erziehungsmethoden ist man bei 
der Frage nach der tatsächlichen Effektivität 
gruppendynamischer Seminare noch weitge-
hend auf Vermutungen angewiesen. In Ame-
rika werden heute von den sogenannten Na-
tional Training Laboratories gruppendynami-
sche Seminare für viele Berufsgruppen ange-
boten, besonders für helfende Berufe. Eben-
falls in Frankreich und England sind gruppen-
dynamische Seminare und Methoden bei der 
Erziehung in Schule und Betrieb üblich.

Für die Lehrerbildung, die Erwachsenenbil-
dung sowie für die Bildung von Führungskräf-
ten in der Wirtschaft gewinnen diese Seminare 
in jüngster Zeit auch in Deutschland immer 
weitere Verbreitung. Alle Maßnahmen zur 
Verbesserung der Gruppendynamik und zur 
pädagogisch-methodischen Gestaltung müssen 
allerdings Stückwerk bleiben, wenn sie nicht 
getragen werden von einem entsprechenden 
institutioneilen organisatorischen Rahmen. Die 
Konzeptionen einer Führung im Mitarbeiter-
verhältnis nach dem Harzburger Modell su-
chen diese gruppendynamischen Erfahrungen 
in die Praxis der wirtschaftsbetrieblichen 
Organisation umzusetzen. Die amerikanischen 
Sozialpsychologen Likert und Argyris und 
der Deutsche Theodor Scharmann haben Mo-
delle entworfen, die die Gruppen im Betrieb 



in ihrer wesentlichen Bedeutung für die Orga-
nisation berücksichtigen. Sie gehen davon aus, 
die vorhandenen formalen und informalen 
Gruppen so in das Betriebsgeschehen einzu-
bauen, daß wünschenswerte Wirkungen für 
Leistung und Zufriedenheit der Gruppenmit-
glieder erreicht werden.

Auch für die Schulorganisation ergeben sich 
notwendige Reformkonsequenzen. So stellt 
der Sozialpsychologe Ruppert 20 ) fest, daß un-
ser heutiges Schulklassensystem „alles an-
dere als im echten Sinne ein System von Grup-
pen" darstellt. Unsere gegenwärtige Schule 
ist von ihrer Organisation her, vom stoffüber-
füllten Lehrplan, der Raumaufteilung und 
-gestaltung sowie der Klasseneinteilung her

20) P. J. Ruppert, Sozialpsychologie im Raum der 
Schule, Weinheim, Berlin 1960’. 

noch weitgehend am Frontalunterricht orien-
tiert. Gruppenerziehung erfordert aber einen 
viel weiteren Raum der freien Bewegung als er 
beim Frontalunterricht gegeben ist und be-
dingt daher auch organisatorische Reformen. 
Peter Petersen hat bereits vor Jahrzehnten in 
seiner Universitäts-Schule in Jena einen grup-
penpädagogischen Stil entwickelt, der in man-
cher Hinsicht noch heute als modern gelten 
kann. Mit der Auflösung der starren Jahr-
gangsklassen hat er bereits Ideen verfolgt, 
die zur Zeit in modifizierter Form bei der 
Planung der Gesamtschule wieder auftauchen. 
Die Gesamtschule bietet mit ihrem Kurs-
system eine Chance für die Gruppenerziehung. 
Ob sie genützt wird, hängt davon ab, ob man 
in Zukunft geneigt ist, die Schule nicht nur als 
Vermittlungsstätte von Wissen anzusehen, 
sondern sie auch als Förderungsstätte sozialen 
und wirtschaftlichen Verhaltens zu betrachten.



Walter Jaide: Jugend in den Veränderungen unserer Welt
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 44/71, S. 3—10
1. Innerhalb derselben Jugendjahrgänge ist mit recht unterschiedlichen Einstellungen 
zu vielen Lebensbereichen zu rechnen. Sie lassen sich u. a. in ein Polmodell: Integration 
versus Emanzipation einordnen und somit zu den verschiedenen soizalstrukturellen 
Gruppen der Jugendbevölkerung in Beziehung setzen.
2. Innerhalb der Arbeitnehmerjugend sind besonders benachteiligte Gruppen: Lei-
stungsschwache (bereits auf der Volksschule bzw. Hilfsschule); Ungelernte; Jugendliche 
in kleinen, abgelegenen Gemeinden und Körperbehinderte.
3. Der aufweisbare Immobilismus vor allem bei Jugendlichen aus den Unterschichten 
und der unteren Mittelschicht hängt u. a. mit Mängeln in politischer und sozialer Teil-
nahme, in politischen, ökonomischen, gesellschaftlichen Kenntnissen, in informatorischen 
und politischen Aktivitäten, in Aussprachemöglichkeiten und in Bezugs- und Mitglieds-
gruppen zusammen.
4. Meinungsimmobilismus zeigt sich u. a. auch in einseitigen Zukunftserwartungen, in 
Klischeevorstellungen und Vorurteilen gegenüber anderen Völkern, in rational kaum 
einsichtigen Befürchtungen und Ängsten — und rundet sich damit (speziell für die werk-
tätige Jugend) zum Bild einer tiefergehenden Orientierungskrise ab.
5. Zur Remedur der „Orientierungskrise'' wird eine Erweiterung, Differenzierung und 
Demokratisierung des Bildungs- und Entfaltungsraums der Werkjugend empfohlen — 
sowie eine frühe Einübung in eine Rollen- und Aufgabenvielfalt mit ihren Möglichkeiten 
zum Erwerb von Informationen und Aktionsweisen, von Selbstvertrauen und sozialer 
wie persönlicher Kompetenz.
6. Schließlich werden stichwortartig und generalisierend die „Anliegen" der Neuen 
Linken erörtert, die bislang und allenthalben die sichtbarste Ausprägung eines Innova-
tionspotentials der jungen Generation darstellt, deren weitere Dynamik im Sinne von 
Isolierung oder Diffusion allerdings noch ungeklärt ist.

Klaus Dieter Hartmann / Walter Jacobsen: Ein Vortest über Schülereinstellungen 
zum Politikunterricht
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 44/71, S. 11—26
Die Ergebnisse dieses Vortests sind gekennzeichnet durch eine starke Ablehnung des 
politischen Unterrichts, wie er gegenwärtig praktiziert wird, die sich jedoch — soweit 
es die hier erfaßte ausgelesene Gruppe betrifft — anscheinend nicht so sehr auf grund-
sätzliche Negation der Ziele und Inhalte des politischen Unterrichts bezieht als auf die 
Unterrichtsmethoden, die dabei angewandt werden.
Zwei Grundauffassungen des politischen Unterrichts zeichneten sich ab: zum einen 
die Einschätzung als eine Art „Bekenntnisfach“, das der freien Äußerung und Diskussion 
der verschiedenen persönlichen Meinungen zu politischen Problemen dienen sollte, zum 
anderen als eine Einübung in die rationale Durchdringung politischer Probleme auf-
grund sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse und Instrumentarien.
Obwohl sich kaum Äußerungen von modischem Radikalismus, wie man ihn der Jugend 
gern unterschiebt, fanden, scheint den Schülern der Demokratiebegriff doch in gewisser 
Hinsicht fragwürdig geworden zu sein, ohne daß sie dem irgendwelche feste umrissene 
Alternativen gegenüberstellen könnten. Dies weist auf den noch ungefestigten und 
nicht immer widerspruchsfreien Standort der jungen Leute im politischen Entscheidungs-
feld hin. -
Nur selten fanden sich Ansätze eines selbstkritischen Innewerdens der Rolle des mit-
entscheidenden und mitverantwortlichen Bürgers im demokratischen Staat, wie man es 
vor dem Zeitpunkt der Wahlmündigkeit erwarten möchte. Offenbar ist es dem politi-
schen Unterricht bisher nicht gelungen, hierfür geeignete methodisch-didaktische Zu-
gänge zu finden. Diese noch unzureichende Voruntersuchung beweist aufs neue die 
Notwendigkeit von Forschungen zur Ermittlung der psychologischen Voraussetzungen 
für die Entwicklung von Unterrichtsverfahren, die diese entscheidende Lücke in der 
politischen Bildung zu schließen vermögen.

Hans Rosenkranz: Führung und Dynamik von Arbeitsgyuppen 
in Schule und Betrieb
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 44/71, S. 27—37
Es wird die Frage aufgeworfen, was die Gruppendynamik zur Betriebs- und Schul-
pädagogik beizutragen vermag. Es werden einige Bereiche (Gruppenprozeß, Motivations-
und Rollenstruktur in Gruppen) der Gruppendynamik mit Hilfe von Modellen beschrieben 
und darauf hin untersucht, ob sie durch geeignete Maßnahmen zur Führung und Organi-
sation verändert werden können. Als Beispiele sind Gruppen in Schulen und Wirtschafts-
betrieben gewählt. Es wird die These vertreten, daß die Änderung der Dynamik von 
Gruppen in wünschenswerte Richtung möglich ist. Sie kann durch bewußte Interventionen 
erreicht werden, muß aber durch die Planung der Organisation von Schulen und Betrieben 
unterstützt werden.
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