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Paul Ackermann / Ernst H. Ott

Politisch-gesellschaftliche Erziehung auf der Primarstufe
Relevanzkriterien für ein sozialwissenschaftliches Curriculum

Im Rahmen der Diskussion über die Revision 
des Grundschulcurriculums stand bisher der 
naturwissenschaftlich-mathematische Bereich 
im Vordergrund, während die politische und 
soziale Erziehung noch vernachlässigt wurde. 
Im folgenden Beitrag soll es darum gehen, 
mögliche Bedingungen und Voraussetzungen 
für ein Grundschulcurriculum im sozialwissen-
schaftlichen Bereich zu prüfen, zu entwickeln 
und zu begründen. Dabei stehen Zielfragen 
des Unterrichts und nicht curriculumstrategi-
sche Probleme im Vordergrund. Die Bemühun-
gen um eine Reform des Sachunterrichts in der 
Grundschule gehen gegenwärtig in eine Rich-
tung, welche retrospektiv und prospektiv 
durch zwei Merkmale zu kennzeichnen ist:

— Absage an das Konzept der Heimatkunde 
und kritische Überprüfung der diesem Kon-
zept zugrunde liegenden didaktischen Hy-
pothesen.

— Abwendung der Curriculumentwicklung 
von dem traditionellen Fächerkanon der 
Schule und Suche nach neuen gesellschafts-
bezogenen Orientierungspunkten bei der 
Bestimmung realisierbarer Lehrziele.

Zunächst scheint es notwendig, den politisch-
gesellschaftlichen Hintergrund und die didak-
tischen und psychologischen Prämissen der 
Heimatkunde, deren Konzept noch die Lehr-
pläne der meisten Bundesländer bestimmt, auf-
zuzeigen. Auf dieser Folie sollen dann mög-
liche Neuansätze diskutiert werden.

I. Die didaktische und politische Fragwürdigkeit 
des heimatkundlichen Ansatzes

1 . Der gesellschaftspolitische Kontext der 
Heimatkunde

Die Heimatkunde, für deren didaktische Kon-
zeption neben dem Heimatbegriff vor allem 
die Kategorien „volkstümliche Bildung" und 
„Gemeinschaftsgefühl" kennzeichnend waren, 
trat in den frühen zwanziger Jahren mit dem 
Anspruch auf, den gesamten Erfahrungshori-
zont des Grundschulkindes vergegenwärtigen 
und ihn didaktisch aufbereiten zu können. 
1920 schreibt E. Hauptmann über den Sinn 
der Heimatkunde: „Heimatkunde ist die Er-
ziehung zum Gemeinschaftsgedanken, zur Ge-
meinschaftsempfindung" ; und weiter unten 
fährt er fort: „Das ausschließliche Ziel der 
Heimatkunde ist die Einführung in diese Welt, 
die Öffnung des jugendlichen Sinnes für die 
verborgenen Persönlichkeitsbeziehungen zwi-
schen ihm und der Heimatgemeinschaft, für 
den Sinn und Zweck des Heimatlebens." 1)

Es würde zu weit führen, die gesellschaftli-
chen Hintergründe dieser ganzen Bewegung 

aufzuzeigen. Nicht zu verkennen sind dabei 
antizivilisatorische und kulturpessimistische 
Tendenzen. Nach dem verlorenen Ersten Welt-
krieg versuchte die Heimatbewegung, den 
scheinbar entwurzelten Menschen der sich 
ausbreitenden Stadt- und Industriegesellschaft 
eine neue Geborgenheit zu vermitteln. Sie 
griff dabei auf restaurative Tendenzen des 
19. Jahrhunderts zurück, ohne deren antide-

mokratischen Akzent zu sehen. So hat W. 
Jeismann neuerdings herausgearbeitet, daß 
das heimatkundliche Prinzip ursprünglich „ein 
Ergebnis reaktionärer Volkschulpolitik nach 
der Revolution von 1848 (war), ein Mittel im 
Kampf gegen die Emanzipation der unteren 
Schichten und gegen die nationale und libe-
rale Idee" 2). Die Heimatkunde verfolgte nach

1) E. Hauptmann, Heimatkunde, Leipzig 1920; zit. 
in: H. Fiege (Hrsg.), Die Heimatkunde, Weinheim 
19642, S. 60 f.

2) W. Jeismann, Landesgeschichte im Unterricht 
der Schulen, in: Mitteilungen des Deutschen Hei-
matbundes, 1969, Nr. 9, S. 16 f.



Jeismann eine „Besehränkung des einfachen 
Volkes auf enge Erkenntnisgrenzen und Le-
bensbezirke, d, h. aber eine politische Ideolo-
gie des neu verstandenen, als christlich be-
zeichneten Ständestaates, setzte den unteren 
Ständen enge Bildungsgrenzen und verwies 
die Volksschule auf den Lebenskreis von Fa-
milie und engster Heimat, verbot geradezu 
einen über diesen Kreis hi

3

nausgehenden Un= 
terricht auch im Lehrerseminar, spannte die 
Volksbildung zwischen zwei Pole: Heimat und 
Kirche" ).

Trotz der Pervertierung des Heimat’ und Ge-
meinschaftsgedankens im Dritten Reich 
knüpfte man in der Zeit nach dem Zweiten 
Weltkrieg, ähnlich wie nach dem Ersten Welt-
krieg, wieder an diese Tradition an. Die Ziel-
setzung des Lehrplanes von Baden-Württem-
berg aus dem Jahre 1958 klingt wie ein ferner 
Nachhall der frühen zwanziger Jahre: „So 
dient der Heimatkundeunterrieht der geisti-
gen Durchdringung, Klärung und Ordnung 
der kindlichen Lebenswirklichkeit. Er führt die 
Kinder dazu, daß sie ihre Heimat lieben und 
erzieht sie zu dem Bewußtsein, in einer Ge-
meinschaft zu leben und ihr zu dien 4en." ) Es 
erhebt sich die Frage, weshalb die administra-
tiven Verlautbarungen dar Nachkriegszeit ge= 
rade auf diese Tradition zurückgriffen und die 
kritischen Einwände der Bildungstheoretiker 
selbst gegen ihre eigenen Positionen völlig 
außer acht ließen. Unter dem Eindruck der 
starken gesellschaftlichen, politischen und 
weltwirtschaftlichen Veränderungen wurden 
nämlich bereits seit der Mitte der zwanziger 
Jahre kritische Stimmen laut, welche im Zu-
sammenhang mit einer Neuorientierung der 
Pädago
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gik überhaupt auch eine gründliche 
Überprüfung der Voraussetzungen der sog. 
Heimatkunde forderten ).

2. Die apolitische didaktische Grundkonzep-
tion

Wir fragen zunächst; Was ist in den vorlie-
genden Zielsetzungen des Unterrichts der 
Grundschule unter dem Begriff „Gemeinschaft1' 
zu verstehen? Am besten läßt sich die Frage 
beantworten mit Hilfe von E. Sprangers Denk- 2

2) Ebd.
4) Bildungsplgn für die Volksschulen inBaden-Würt- 
temberg, eingeführt durch Erlaß des Kultusministe-
riums vom 10. 1. 1058, Eßlingen 1958, S. 70.
5) Vgl. zum ganzen Problemkreis: E. H. Ott, Grund-
züge der hermeneutisch-pragmatischen Pädagogik 
in Deutschland. Eine Monographie über die Zeit-
schrift „Die Erziehung" von 1925—1933. Göppinger 
Akademische Beiträge, Bd. 41, Göppingen 1971.

6) Vgl. E. Spranger, Per Bildungswert der Heimat- 
künde, Stuttgart 1962* (Reclam Nr. 7562).
’) Vgl. G. Kudritzki, Die Kategorie des Volkstüm-
lichen, in: Die Deutsche Schule, 1962, Nr. 3, S. 113 ff.

modell der konz 6entrischen Lebenskreise ). Da-
nach ist die Gesellschaft ein stets sich erwei-
terndes Gefüge von gemeinschaftlichen Bezie-
hungen, das sowohl in den „naturnahen, ge-
meinschaftsverbundenen Verhältnissen" der 
Familie als auch in der „Verbundenheit mit 
der großen Welt" von jedem einzelnen Men-
schen eigentätig und selbständig erfahren wer-
den kann und muß, und zwar in doppeltem 
Sinn von „Do and undergo" (J, Dewey). Die 
Gesellschaft existiert nur insofern, als sie sich 
durch gelebte interpersonelle Beziehungen 
darstellt. Menschliche Aktivitäten sind grund-
sätzlich auf das Wohlergehen des anderen 
Menschen und des ganzen Gemeinlebens aus- 
gerichtet. Alles Handeln hat einen tieferen 
Sinn, seine tiefere Bedeutung. Die Gemein-
schaft ist nicht ein der zweckhaften Gesell- 
schäft vorgelagertes Selbsterfahrungsgebilde 
wie etwa Tönnies meinte, sondern die Gesell-
schaft ist im letzten Gemeinschaft, in der alle 
an allem partizipieren. Primärgruppen, wie 
z. B. die Familie, werden also den Sekundär- 
Systemen von Wirtschaft und Politik gleich- 
gesetzt.

Von dieser Grundkonzeption ausgehend, er-
scheint es unter didaktischem Aspekt konse-
quent, wenn in der Heimatkunde zunächst ver-
sucht wurde, die Menschen in ihren persönli-
chen, beruflichen und öffentlichen Beziehungen 
zu befragen und die ermittelten Querverbin-
dungen dann lehrbar zu machen. Was mit die-
sem abbildenden und mehr informierenden 
Vorgehen im Hinblick auf den Lern- und Er-
kenntnisprozeß des Schülers geleistet wurde, 
läßt sich in folgende Frage fassen: Welche 
Personen stehen im Dienste der Gemeinschaft, 
des Gemeinwesens? So wird in der Heimat-
kunde z. B. das Problem der Feuerwehr oder 
der Krankenfürsorge unter dem Motto „Alle 
für Einen — Einer für Alle“ behandelt, ob-
wohl diese Probleme heute nur im Zusam-
menwirken der sekundären Systeme von Ge-
setzgebung, Verwaltung, Technik und Wissen-
schaft gelöst werden können. Anstelle des 
„Dienst“gedankens erscheinen heute die Kate-
gorien Organisation, Solidarität und Kritik 
gesellschaftsadäquater. G. Kudritzki kommt 
daher zu dem Ergebnis, daß der Heimatkunde-
unterricht sich letztlich als pädagogische Ideo-
logie des Obr 7igkeitstaates erweist ).

Neuerdings hat H. Müller darauf hingewiesen, 
daß die Heimatkunde in extremer Weise dazu 
geeignet ist, die Kinder in bestehende soziale 6



Verhältnisse einzufügen und sie anzupassen, 
und zwar dadurch, „daß Ohnmacht und Resi-
gnation vor dem Realen oder vermeintlich Fak-
tischen eingeübt und damit im gesellschaftli- 
dien

8
 Bereich die unkritische Anerkennung des 

Bestehenden erreicht wird" ), In der Tat ver-
hindert die Gemeinschaftsideologie der Hei- 
matkunde und die rein strukturierende Reprä-
sentation der bestehenden Verhältnisse die 
Einsicht in die Gesellschaft als einen dynami-
schen Prozeß von rivalisierenden und kon-
kurrierenden, auf Macht bedachten Gruppen 
und Kräften. Das Vorhandensein von „Kon-
flikten, Pannen, Fehlentscheidungen, Ausnah-
men, Randerscheinungen und Unberechenbar- 
keiten" 9) im öffentlichen politischen heben 
wird im Unterricht als Erfahrungsobjekt aus- 
geblendet und verdrängt,
Es ist außerdem zu fragen, ob die Heimat-
kunde wirklich noch den politischen und ge-
sellschaftlichen Erfahrungshorizant der Kinder 
trifft) Vorstellungen, wie sie Gemeinschaft 
und Heimat suggerieren, sind durch die Ver- 
wissentsehaftliehung der Kultur und Indu-

strialisierung weitgehend fragwürdig gewor-
den, So muß überlegt werden, ob heute die 
Verhaltensregeln eines gemeinschaftlichen Zu-
sammenlebens überhaupt noch im Familien-
leben erfahren werden können, Das Verhalten 
des Einzelnen in den Primärbezügen ist heute 
weitgehend durch soziopolitische Strukturen 
bestimmt, Durch die Massenkommunikations- 
mittel ist das Ausgehen von den sog, „näch-
sten Verhältnissen", wie z. B, der Gemeinde 
als erstem politischen Erfahrungsbereich der 
Kinder, fragwürdig geworden, Der Schüler 
wird vielmehr mit einer verwissenschaftlich-
ten Zivilisation konfrontiert, die mit ihren 
operationalisierten Aussagesystemen durch 
die heimatkundliche Primärerfahrung nicht 
mehr zugänglich ist. Angesichts dieses Reali-
tätsverlustes ist die Heimatkunde somit zu 
einer Sackgasse geworden, Sie führt die Kin-
der nicht in die Wirklichkeit ein, sondern ver-
fälscht diese- Sie verstellt den Zugang zur poli-
tischen Öffentlichkeit mit ihren Kommunika- 
tiensmitteln und den Weg zur wissenschaftlich 
bestimmten Kultur.

II. Psychologische Implikationen des polltisch-
gesellschaftlichen Unterrichts

1, Kritik der entwieklungspsycholegisehen 
Befunde

Mit dem Volkstumsgedanken der Heimat-
kunde verband sich ein entwicklungspsycholo-
gisches Argument. Als Entwicklung ist hier 
die Ausdifferenzierung einer ursprünglichen 
Ganzheit zur strukturierten Gestalt zu ver-
stehen. Daraus folgerte man eine Lehre von 
bestimmten Entwicklungsphasen des Kindes 
bzw. des Jugendlichen, die mit einer Päd-
agogik des Reifen- und Waehsenlassens ver-
bunden wurde. Die erlebnisbezogene Unter-
richtsgestaltung und der heimatbezogene Un-
terricht sollten zur Grundlegung einer volks-
tümlichen Bildung beitragen, die dann voll-
ends in der Oberstufe erschlossen werden 
sollte. Nach diesem Modell durchläuft das 
historische und politische Verstehen des Ju-
gendlichen mehrere Stufen, vom märchenhaf-
ten Verständnis der Geschichte beim Grund-
schüler bis die Jugendlichen schließlich in der 
Pubertät eindeutig einen Bezug zum Politi- 

sehen bekommen 10), Empirische Untersuchun- 
gen, die diese Phasenlehre au untermauern 
suchten, geben nur die Wirkungen eines Un-
terrichts wieder, der von diesen alterspsyche- 
logischen Prämissen ausgeht Daß Politik 
auch heute zum großen Teil als nech nicht 
kindgemäß gilt, sieht man U, a, daran, daß in 
den meisten Bundesländern im Gymnasium 
erst im 9, Schuljahr — also in der Pubertät — 
dieses Fach unterrichtet wird.
Die wissenschaftliche Diskussion der leisten 
Jahre hat gezeigt, daß eine Reihe entwiek- 
lungspsychelogisch relevanter Tatbestände 
dureh das Stufenmedell nicht erfaßt werden 
können- Das betrifft U, a. die Zusammenhänge 
zwischen Sprache und Sezialstatus und die 
Abhängigkeit der Entwicklung und Erziehung 
von soziokulturellen Normen- Vor allem die 
Ergebnisse der politischen Sozialisatiensfer- 
schung und die tiefenpsychologischen Aspekte, 
auf die im folgenden mehr eingegangen wird, 
machen deutlich, daß Entwicklung nicht als 
ein „endogen" bestimmter Reifungsprezeß,

8) H. Müller, Affirmative Erziehung: Heimat- und 
Sachkunde, in: H. J. Gamm (Hrsg.), Erziehung in 
der Klassengesellschaft, München 1970, S. 215.
9) H. Müller, a. a. Ö„ S. 216.

10) Vgl. H- Roth, Kind und Geschichte, Psycholo-
gische Voraussetzungen des Geschichtsunterrichts
in der Volksschule, München 1958’.
11) Vgl. W. Küppers, Psychologie des Geschichts-
Unterrichts, Stuttgart 1961.



sondern als sozialer Lernprozeß zu verstehen 
ist12 ). Bei der Erforschung der Möglichkeiten 
des politischen und sozialen Lernens in der 
Grundschule wird man also nicht von dem 
Prinzip der Kindgemäßheit ausgehen, sondern 
eher die bekannte Prämisse des amerikani-
schen Psychologen J. S. Bruner zugrunde legen 
müssen: »Wir setzen die Hypothese voran, 
daß jeder Stoff jedem Kind in jedem Stadium 
der Entwicklung in intellektuell redlicher 
Weise wirksam vermittelt werden kann.... 
Es gibt Befunde, die dieser Hypothese wider-
sprechen, jedoch eine R

13
eihe von Befunden, die 

sie unterstützen. “ )

12) Vgl. H. Ritter, Entwicklungsphasen und Grund- 
schulpädagogik, in: Grundschulkongreß 69, Band I, 
Begabung und Lernen im Kindesalter, hrsg. von 
E. Schwartz, Frankfurt 1970, S. 55.
13) J. S. Bruner, Bereitschaft zum Lernen, in: F. 
Weinert (Hrsg.), Pädagogische Psychologie, Köln- 
Berlin 1967, S. 105 ff.
14) Vgl. dazu S. Freud, Drei Abhandlungen zur 
Sexualtheorie, in: S. Freud, Gesammelte Werke V, 
Frankfurt 19613, S. 133.

2. Die Bedeutung der tiefenpsychologischen
Befunde

Der Beitrag der Psychoanalyse für eine diffe-
renziertere Betrachtungsweise der kindlichen 
Entwicklung ist vor allem darin zu sehen, daß 
Entwicklung als eine Resultante der ersten Ge-
fühlsbeziehungen zwischen Kind und leibnahen 
Bezugspersonen interpretiert wird. Im Gegen-
satz zur Heimatkunde, die von einem harmoni-
schen Eltern-Kind-Verhältnis ausging, wird 
von der Psychoanalyse hervorgehoben, daß 
die Entwicklung in hohem Maße von der Art 
der individuellen Lösung von unausweich-
lichen sexuellen Konflikten abhängig ist. Nach 
dem individualpsychologischen Modell von S. 
Freud durchläuft das Kind vom zweiten bis 
zum fünften Jahr das Stadium der infantilen 
Sexualität (orale, anale und phallische Phase) 
und tritt mit dem zwölften, dreizehnten Jahre 
in das Stadium der pubertären Sexualität. Da-
zwischen befindet sich die etwa sieben Jahre 
dauernde Latenzzeit.
Die Latenzzeit als sexuelle „Ruhepause“ ist 
nun in unserem Zusammenhang von beson-
derer Bedeutung. Denn gerade in dieser Zeit 
beginnt das Kind, auf der Matrix der elter-
lichen sexuellen Gefühlsbindungen sein indi-
viduelles Sozialverhalten in Schule und Ge-
sellschaft auszubilden. Repressive Sexual-
erziehung der Eltern in den ersten Lebens-
jahren beeinträchtigt zumindest nach der Theo-
rie Freuds Ich-Entwicklung, Triebausbildung 
und vor allem das Sozialverhalten in der La-
ten 14zzeit ).

In neuerer Zeit wurde besonders von Seiten 
der Aggressionsforschung darauf aufmerksam 
gemacht, daß sich die Psychoanalyse nicht nur 
mit dem individuellen, sondern auch mit dem 
kollektiven Erfahren und Erleben von Situa-
tionen zu befassen habe. Die Forschung habe 
sich der zusätzlichen Frage zu widmen, welche 
Folgen überpersönlich erfahrene gesellschaft-
liche Verhältnisse und Zwänge für die Ent-
wicklung von Individuen haben könnten. A. 
Mitscherlich fordert dazu auf, nach Gründen 
zu fragen, aus denen heraus „die Wegwen-
dung von sozialen und politischen Problemen, 
oder auch das Gegenteil, konsequent erscheint. 
Denn auch die hier entstehenden Gefühle der 
Hilflosigkeit, der Aussichtslosigkeit, durch 
eignes Zutun die Lage ändern zu können, wer-
den intrapsychisch verarbeitet. Die apathische 
Nichtbeteiligung an politischen Entscheidun
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gen 
erfüllt eine Schutzfunktion gegen heftige 
Affekte — gegen Wut, Haß, Neid (wegen der 
erfahrenen Ohnmacht).“ )  Es besteht Grund 
zu der Annahme, daß das soziale und politi-
sche Verhalten eines Menschen in gleicher 
Weise von den frühkindlichen Objektbezie- 
hungeh und von den objektiven Lebensbedin-
gungen einer Gesellschaft abhängt, und daß 
bereits das Kind in der Latenzzeit diesen bei-
den Bedingungen ausgesetzt ist. Durch die 
„Entfunktionalisierung der Vater- und Mut-
terfiguren als Vermittler der Sozialisation" 
scheinen sogar eher gesellschaftliche Inter-
essen schon in diesem Alter sich in erhöhtem 
Maße des entstandenen familiären „ Sozialisa-
tionsvakuums'1 zu be 16mächtigen )

Unter didaktischen Gesichtspunkten lassen die 
psychoanalytischen Befunde den Schluß zu, 
daß das Kind, wenn es in die Grundschule 
kommt, sich im Hinblick auf soziale Erfahrun-
gen in einer sehr offenen Phase befindet. Zwar 
sind seine Gefühle durch die psychosexuelle 
Konstellation des Elternhauses präformiert, 
aber Aufgabe der Schule könnte es sein, sie 
vor Verfestigungen zu bewahren. Die Über-
windung der infantilen Abhängigkeit von den 
Eltern nützt jedoch nichts, wenn die Kinder 
nicht lernen, daß auch von gesellschaftlichen 
Situationen Zwänge ausgehen, die ihr Verhal-
ten wirksam bestimmen. Die schulpädago-
gische Konsequenz der psychoanalytischen 
Tatbestände liegt darin, daß die Schüler die 
Fähigkeit zur Selbstbestimmung zu erlernen 
haben.
- - - - - - - - - - - - - - . AEU
15) A. Mitscherlich, Psychoanalyse und die Aggres-
sion großer Gruppen, in: Psyche, 25. Jg. (1967), 6/7, 
S. 473 f.
16) H. Holzer, Frühkindliche Entwicklung und poli-
tisches Verhalten der Erwachsenen, in: Politische 
Studien, 1970, Nr. 193, S. 584 f.



III. Die didaktische Relevanz der politischen Sozialisationsforschung

Die Ergebnisse der politischen Sozialisations-
forschung erhärten und erweitern die psycho-
analytischen Befunde, Während die latente 
politische Sozialisation vorrangig in den ersten 
drei Lebensjahren von Bedeutung zu sein 
scheint,- setzt nach 17Easton und Hess ) der 
Prozeß der politischen Sozialisation im enge-
ren Sinne, d. h. die manifeste politische So-
zialisation etwa mit drei Jahren ein. Aus 
den empirischen Untersuchungen über diesen 
Prozeß scheinen uns folgende drei Gesichts-
punkte für die didak
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tische Diskussion wichtig 

zu sein );

1, Stellung zum politischen System

Im Kindesalter bilden sich schon Bindungen 
an das politische System aus. So identifizieren 
sich beispielsweise US-Kinder mit ihrem Land, 
dessen politischen Autoritäten und Institutio-
nen, Werten und Normen. Eine Schlüssel-
rolle in diesem Sozialisationsprozeß nimmt 
der amerikanische Präsident ein, Er erscheint 
den Kindern als mächtigster und bester Mann 
der Welt, als charismatischer Führer und 
großer Wohltäter, wobei empirisch keine 
sichere Relation zwischen der Bindung an den 
Vater und der an die Person des Präsidenten 
nachgewiesen wurde. Außerdem sehen die 
Kinder in den USA einen Hort der Freiheit 
in der Demokratie, während für sie Kommu-
nismus und unfreie Staatsform identisch sind.

2. Persistenz des frühen politischen Lernens

Die genannten Untersuchungen weisen vor 
allem auf die Stabilität dieser in der Kindheit 
gewo
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nnenen politischen Einstellungen hin. 
Greenstein spricht von einer „Persistenz des 
frühen Lernens" ),  Das zeigt sich u. a, auch 
daran, daß die Kinder in der Mehrzahl dazu 
neigen, der Parteienpräferenz ihrer Eltern zu 
folgen. Obwohl die Einstellung zum politi- *

17) D. Easton und R. Hess, The Child’s Political 
World, in: Midwest Journal of Political Science,
6/1962, S. 229—246.
18) Vgl. dazu auch die zusammenfassenden Berichte 
von G, Behrmann, Politische Sozialisation in den
USA und Politische Bildung in der BRD, in: 
Gesellschaft — Staat — Erziehung, 1969, Nr. 3,
S. 145—160, und F. Nyssen, Kinder und Politik, in:
betrifft; erziehung 1970, Nr. 1, S. 20—26.
19) F. J. Greenstein, Children and Politics, New 
Haven 1969, S. 80.

sehen System durch schulische und außerschu-
lische Lernprozesse kognitiv differenziert wird, 
bleibt die grundlegende affektive Bindung an 
das politische System des eigenen Landes er-
halten.

3, Einschätzung der
Partizipationsmöglichkeiten

Besonders beachtenswert erscheint uns, daß 
nach einer Arbeit von Easton und Dennis die 
Kinder die Möglichkeiten zur politischen Par-
tizipation ganz verschieden einschätzen 20 ), Der 
Glaube an die politischen Einflußmöglichkeiten 
des Einzelnen hebt demnach einmal ab vom 
Grad der Intelligenz und zum anderen vom 
sozioökonomischen Status der Eltern, d. h. 
Kinder aus sozial niedriger gestellten Familien 
glauben, politisch wirkungslos zu sein. Dies 
hängt sicherlich auch mit der geringeren 
Sprachkompetenz dieser Kinder zusammen, 
wie wir aus soziolinguistischen Untersuchun-
gen wissen. Als weitere Variable wird in der 
genannten Untersuchung das Alter hervorge-
hoben. Die Einschätzung der Wirkungsmög-
lichkeiten steigt mit zunehmendem Alter, was 
wohl auch auf eine bessere Kenntnis der poli-
tischen Prozesse und Institutionen zurückzu-
führen ist.

Da über den politischen Sozialisationsprozeß 
der Kinder in der Bundesrepublik Deutschland 
so gut wie noch keine repräsentative Untersu-
chungen vorliegen, ist die Frage zu stellen, ob 
die empirischen Befunde aus den USA auch 
für die Bundesrepublik Deutschland Gültigkeit 
besitzen. Voruntersuchungen von E. H. Mül-
ler 1) deuten darauf hin, daß Grundschüler 
vor allem den Bundeskanzler kennen, und daß 
auch schon relativ konstante Einstellungen ge-
genüber den Parteien bestehen. Damit ist je-
doch nicht gesagt, daß bei den Kindern schon 
ähnliche grundlegende Bindungen an das poli-
tische System und seine Institutionen beste-
hen. Die vergleichende Studie über die poli-
tische Kultur verschiedener Länder von Pye/ 
Verba hat gezeigt, daß sich die Deutschen im 
Gegensatz zu den US-Bürgern weit mehr mit 
den wirtschaftlichen Vorzügen ihres Systems

20) D. Easton und J. Dennis, The Child’s Acquisitial 
of Regime Norms; Political Efficacy, in: American 
Political Science Review 61/1967, S. 25—38,
21) Politisches Lernen im Kindesalter, in; Müller/ 
Rehm/Nußbaum, Politikunterricht und Gesellschafts-
kunde in der Schule, Ulm 1971. 



identifizieren als mit desse
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n Verfassung und 
den politischen Institutionen ihres Landes ).

4. Konsequenzen für die politische Bildung

Trotz der angedeuteten Einschränkungen erge-
ben sich aus der politischen Sozialisationsfor- 
schung für das Problem des frühen Lernens 
in der Bundesrepublik Deutschland einige'Kon- 
sequenzen oder zumindest Fragestellungen. 
Daß im Kindesalter entgegen entwicklungspsy- 
chologischen Prämissen politische Lernprozesse 
stattfinden, scheint offensichtlich zu sein. Da 
nach den genannten Ergebnissen politische Ein-
stellungen und die Bindungen an das politische 
System im Kindesalter nicht nur vorgeformt, 
sondern auch verfestigt werden, ist eine orga-
nisierte politische Erziehung in der Schule nicht 
nur möglich, sondern auch notwendig. G. Behr-
mann, der mehr von der Perspektive der Sta-
bilität des politischen Systems in der Bundes-
republik Deutschland ausgeht, weist darauf 
hin, daß bisher in der polit
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ischen Bildung dem 
Problem des Legitimitätsglaubens und „einer 
auch affektiv grundierten politischen Kultur" ) 
zuwenig Aufmerksamkeit geschenkt worden 
sei.
F. Nyssen befürchtet dagegen, „daß die im 
vorkognitiven politischen Sozialisationsprozeß 

erworbenen, tief verwurzelten Loyalitätsbin-
dungen gegenüber den Grundlagen des beste-
henden politischen Systems zugunsten einer 
kr

24
itischen Distanz (nicht mehr) aufgebrochen 

werden können" ).  Er sieht deshalb die ein-
zige Chance einer emanzipatorischen politi-
schen Erziehung darin, daß der politische So-
zialisationsprozeß den Schülern möglichst früh 
durch Sachinformationen und durch die Auf-
klärung über die Ursachen des eigenen Ver-
haltens bewußt gemacht wird. Dabei müßten 
die schichtspezifischen politischen Erfahrungen 
der Kinder in angemessener Weise berück-
sichtigt werden.

Die Tatsache, daß den Grundschulkindern in-
direkt erfahrbare politische Phänomene, wie 
z. B. der amerikanische Präsident oder bei uns 
der Bundeskanzler, leichter zugängig sind als 
etwa ein Dorfbürgermeister 2), deutet darauf 
hin, daß der politische Lernprozeß anderen Ge-
setzen folgt als dem didaktischen Prinzip der 
Heimatkunde „vom Nahen zum Fernen". 
Außerdem muß gefragt werden, ob für das 
Kindesalter der Einfluß der Familie als So-
zialisationsagentur gegenüber anderen Instan-
zen, wie z. B. den Massenmedien, nicht über-
schätzt wurde. Der Überschätzung der Familie 
entsprach bisher einer Unterschätzung des frü-
hen politischen Lernens in der Schule.

22) Pye/Verba, Political Culture and Political 
Development, Princeton, New Jersey, 1965.
23) G. Behrmann, a. a. O., S. 195.
24 F. Nyssen, a. a. O., S. 26.
25) Vgl. im Rahmen eines Seminars durchgeführte 
V oruntersuchungen.
26) Chr. Wulf, Die New Social Studies in den 
USA, in: Die Grundschule 1971, Nr. 4, S. 20 f.; 
vgl. auch Jutta B. Lange-Quassowski, Curriculum-
reform und New Social Studies in den USA, in: 
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 21/72, S. 16 ff.

IV. Neuere didaktische Ansätze zur 
in der Grundschule

Um die Bedingungen und Voraussetzungen für 
ein sozialwissenschaftliches Curriculum in der 
Grundschule der Bundesrepublik Deutschland 
besser herausarbeiten zu können, ist es not-
wendig, bereits vorliegende Teilcurricula bzw. 
Lehrpläne zu sichten und auf ihre didaktischen 
Implikationen hin zu befragen.

1. The New Social Studies

Ähnlich wie in der Bundesrepublik Deutsch-
land wurde auch in der Social-Studies-Diskus- 
sion der USA der Grundschule anfangs weni-
ger Aufmerksamkeit geschenkt26 ). Wie in den 

politischen Bildung

höheren Schulstufen wurde auch in den Lehr-
plänen der Grundschule das didaktische Prin-
zip der konzentrischen Kreise im Unterricht 
zugrunde gelegt. Der Lehrplan für die ver-
schiedenen Jahrgangsklassen sah etwa so aus: 
Heim — Schule — Nachbarschaft — Gemeinde 
— Transportwesen — Stadt — Großstadt — 
Kreis — amerikanische Regionen und Staaten. 
Die Curriculumforschung in den USA, die am 
Anfang der sechziger Jahre die Social Studies 
erfaßte, konzentrierte sich nicht zuletzt auf 
die Primarstufe. Dabei ist ein für bundesrepu-
blikanische Verhältnisse ungewöhnlich starkes 
Engagement der Fachwissenschaftler zu ver-
zeichnen. In kurzer Zeit wurden viele didak-
tisch strukturierten Unterrichtsmaterialien 
entwickelt, während in der Bundesrepublik 
Deutschland bis heute noch so gut wie keine 
Unterrichtsmodelle für die Sozialkunde in der 
Grundschule vorliegen. Im folgenden greifen 
wir drei unseres Erachtens repräsentative An-
sätze heraus und versuchen sie gegeneinander 
abzugrenzen. Wir sind uns dessen bewußt, daß 



wir dabei die vorhandenen Überschneidungen 
der verschiedenen Positionen in den einzelnen 
Curricula vernachlässigen.

Disziplinorientierte Curricula
Um den Sozialisationsprozeß zu strukturieren 
und die Kinder zu einer rationalen Bewälti-
gung der immer mehr verwissenschaftlichten 
Umwelt zu befähigen, orientieren sich viele 
Entwürfe an der Struktur der verschiedenen 
wissenschaftlichen Disziplinen. Dabei wird der 
Begriff der Struktur sowohl auf repräsentative 
Themata und Bereiche einer Disziplin als auch 
auf fachimmanente Begriffs- und Denkstruk-
turen bezogen. J. Bruner als Hauptvertreter 
dieser Richtung vertritt die These, daß die 
wissenschaftlichen Disziplinen die geeignete 
Quelle zur Identifizierung von curricularen 
Inhalten seien. In dem von ihm angeregten 
sozialwissenschaftlichen Lehrgang für die 
Grundstufe: «Man: A Course of Study', steht 
der Mensch selbst im Mittelpunkt, seine Eigen-
art als biologisches Gattungswesen und die 
Kräfte, die sein Wesen als Mensch formten 
und weiter formen27 ). Hier wird das Verhal-
ten von Menschen verschiedener Kulturen und 
von Tieren beobachtet und verglichen und da-
mit die biologische und soziokulturelle Be-
dingtheit des menschlichen Verhaltens aufge-
zeigt.

27) Vgl. P. B. Dow, Man: A Course of Study, ein 
sozialwissenschaftlicher Lehrgang für die Grund-
schule, in: Politische Bildung 1971, Nr. 3, S. 73.
28) H. Prokasky, Politische Bildung in den USA, in: 
Politische Bildung 1971, Nr. 3, S. 11.

29) L. Senesh, „Our Working World", Cities at 
work, Chikago 1964.
30) R. Lipitt, R. Fox, L. Schaible, Social Science 
Laboratory Units, Chikago.
31) Lipitt u. a., SSLU — The Teachers Role in Social 
Science Investigation, TR, S. 6.

In der wissenschaftlichen Diskussion über die-
ses curriculare Strukturierungsverfahren wird 
einmal eingewandt, daß der Erkenntniswert 
der einzelnen Disziplinen für den Schüler 
nicht von vornherein gegeben sei. Die Ent-
scheidung darüber, welche Struktur des Wis-
sens auf welche Weise auf eine kognitive 
Struktur der Lernenden übertragen werden 
kann, ist nicht leicht auszumachen. „Die Fra-
gen, warum bestimmte Wissenschaften, Me-
thoden und Untersuchungsfelder ausgewählt 
wurden und was ein solches elementarisiertes 
Denken für die politische Sozialisation bedeu-
tet, bleiben letztlich ungeklärt." 28 )  Vor allem 
stellt sich für die politische Erziehung das Pro-
blem, daß die für sie relevante Wissenschafts-
struktur nicht in dem eindeutigen Maße vorge-
geben ist, wie es etwa bei mathematischen und 
naturwissenschaftlichen Fächern der Fall ist. 
Wenn man zudem davon ausgeht, daß es u. a. 
die Aufgabe des politischen Lernens in der 
Schule sei, gesellschaftliche und politische Er-
fahrungen der Kinder zu reflektieren, erhebt 

sich zum anderen die Frage, ob die disziplin-
orientierten Curricula die soziale Realität der 
Schüler genügend treffen.

Inquiry/Discovery/Curricula
Einen anderen Weg in der Konzipierung von 
Curricula beschreibt eine Gruppe von Wis-
senschaftlern, deren Ansatz mit Begriffen, wie 
„Problemlosen", „Kreatives Denken", „Induk-
tive Methoden", „Untersuchungsmethode" (In- 
quiry method) oder „Entdeckungsmethode" 
(Discovery method) gekennzeichnet wird. 
Ihnen geht es in erster Linie darum, dem 
Schüler die Möglichkeit zu verschaffen, sich 
selbst als Fragenden und Problemlösenden zu 
erfahren. Dabei gehen sie nicht so sehr von 
Wissenschaftsstrukturen aus, sondern orien-
tieren sich pragmatisch an konkreten Proble-
men, die ihnen in der Commonsense-Erfahrung 
für die Schüler wichtig erscheinen. L. Senesh 
z. B. greift in dem dritten Teil seines Grund-
schulcurriculums „Our Working World“ Pro-
bleme der Stadt heraus29 ). Fragen wie: Warum 
ist eine Stadt gerade da, wo sie ist? Oder: 
Weshalb wächst eine Stadt? Oder: Weshalb 
brauchen wir Stadtplanung? charakterisieren 
die Richtung seines methodischen Ansatzes.
Die Fruchtbarkeit dieser Inquiry-Discovery- 
Methode hängt weitgehend davon ab, ob es 
gelingt, solche unterrichtlichen Bedingungen 
zu schaffen, in denen der Schüler über Aus-
wahl und die Lösungsmöglichkeiten von Pro-
blemen selbst entscheiden kann.

Methodenorientierte Curricula
Lipitt/Fox und Schaible kritisieren in ihren 
für das 4.—6. Schuljahr entwickelten Social 
Science Laboratory Units (SSLU), daß die in 
den Social Studies vermittelten Lehrinhalte 
für den Schüler keine aktuelle Bedeutung ha-
ben30 ). Sie bemängeln vor allem, daß die bei 
den Schülern oder in der Gesellschaft vorhan-
denen Einstellungen und Vorurteile zu wenig 
berücksichtigt und nicht zum Gegenstand des 
Unterrichts gemacht wurden. Nach ihrer An-
sicht haben die Schüler gar keine andere Mög-
lichkeit, „als jeden Tag soziale Erfahrungen zu 
machen. Sie verkehren mit ihren Familienmit-
gliedern, Klassenkameraden, Spielkameraden, 
Mitgliedern von Kirchen und Clubs. Tagtäglich 
treffen sie verallgemeinernde Feststellungen 
über soziales Verhalten und fällen Wertur-
teile.“ 31 ) Diese Werturteile sollen die Schüler 



mit einem einzuübenden wissenschaftlichen In-
strumentarium analysieren. So werden sie in 
einer Grundeinheit mit wissenschaftlichen Me-
thoden, wie z. B. Datensammlung, Interview-
technik und Meßverfahren, vertraut gemacht. 
Nach Beschäftigung mit den SSLU sollen die 
Schüler in der Lage sein, „Probleme mensch-
lichen Verhaltens mit der

32
 Objektivität von 

Wissenschaftlern zu untersuchen" ).
Im Gegensatz zu den disziplinorientierten Cur-
ricula sind die SSLU demnach stärker metho-
denorientiert. Hier wird versucht, die Denk-
operationen der „Inquiry-Curricula" durch 
konsequentes sozialwissenschaftliches Metho-
dentraining zu verfeinern und damit zu er-
leichtern.
Obwohl die SSLU vom Ansatz und von der 
umfassenden Aufbereitung des Unterrichts-
materials her als das bisher brauchbarste Cur-
riculum gelten können, müssen doch einige 
kritische Bemerkungen gemacht werden 33).  Die 
Einheit erhebt den Anspruch, von der sozialen 
Realität der Kinder auszugehen. Sie ist jedoch 
eindeutig am amerikanischen Mittelstand 
orientiert. Daß Kinder aus Unterschichten ganz 
andere soziale und politische Erfahrungen ma-
chen, d. h. ganz andere Werteinstellungen ha-
ben, wird überhaupt nicht berücksichtigt. 
Außerdem ist es den Verfassern bei der Ein-
führung der wissenschaftlichen Untersuchungs-
methoden nicht gelungen, den Schülern deut-
lich zu machen, daß auch diese Zugriffsweisen 
zur soziopolitischen Wirklichkeit selbst inter-
essengeleitet und in ihrer Reichweite begrenzt 
sind. Auffallend ist auch die eindeutige Be-
schränkung der SSLU auf mikrosoziale Situa-
tionen. Die strukturelle Bedingtheit von Kon-
flikten im Primärbereich, wie z. B. der Fami-
lie, wird nicht gesehen.

2. Neue Lehrpläne in der Bundesrepublik

Die Ausführungen haben gezeigt, daß in den 
USA bereits einige sozialwissenschaftliche 
Grundschulcurricula konkurrieren. Das liegt 
nicht zuletzt an der fortgeschrittenen Curricu-
lumdiskussion und an den etwa fünfzig finan-
ziell und personell gut ausgestatteten Institu-
ten. In der Bundesrepublik Deutschland gehen 
noch die meisten Lehrpläne von dem oben 
skizzierten Konzept der Heimatkunde aus. 
Nur in den Ländern Berlin, Nordrhein-West-
falen und Bayern wurde versucht, die beste-
henden Lehrpläne den neuen gesellschaftlichen 
Erfordernissen anzupassen.

Zunächst werden wir fragen, welchen Ort- und 
Stellenwert die politisch-gesellschaftliche Er-
ziehung innerhalb der neuen Lehrpläne hat. In 
allen drei Fällen ist sie dem Sachunterricht zu-
geordnet. In den verschiedenen Bezeichnungen 
„Sozialkundlicher Aspekt der Sachkunde" 
(Berlin), „Soziale Studien" (Nordrhein-Westf.), 
„Sozial- und Wirtschaftslehre" (Bayern) spie-
geln sich unterschiedliche Konzeptionen wie-
der. Uns geht es im folgenden nicht um eine 
Gesamtanalyse, sondern darum, einzelne 
Aspekte, die uns für die Curriculumsdiskus-
sion im sozialwissenschaftlichen Bereich der 
Grundschule wichtig erscheinen, hervorzuhe-
ben.

Bayern
Beim bayrischen Lehrplan fällt auf, daß inner-
halb des Sachunterrichts neben der sog. So-
zial- und Wirtschaftslehre die Bereiche Ge-
schichte, Erdkunde, Biologie, Physik/Chemie 
gesondert ausgebracht sind. Weil von der Vor-
aussetzung ausgegangen wird, daß „sich das 
Kind in der Grundschule in einer besonders 
lerneffektiven und bildsamen Phase der Ent-
wicklung befi 34ndet" ), hat der Grundschul-
unterricht nach Meinung der Verfasser des 
Lehrplans eine „
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propädeutische Aufgabe ... 
für den Sachunterricht der weiterführenden 
Schulen" ). Dabei scheint man von der Struk-
tur und der Rangordnung des tradierten Fä-
cherkanons auszugehen. Neuere lernpsycho- 
logische Erkenntnisse sind nicht eingearbeitet. 
Für diesen Lehrplan dürfte der Hinweis Theo-
dor Wilhelms gelten: „Der Kanon der Fächer 
erscheint im Grunde auch heute noch wich-
tiger als der Kanon der Aufgabe 36n." ) Die 
Vorschläge im Bereich der sozialen Wirt-
schaftslehre bringen zwar einige neue Themen, 
wie z. B. „Möglichk
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eiten der Produktion“, „Der 
Wandel in der Wirtschaft" und „Erweiterte 
Freizeit" ).  Es tauchen jedoch einige heimat-
kundlich orientierte Themen wieder auf, wie 
z. B. „Berufsbilder aus der Umwelt des Kin-
des". Es besteht hier leicht die Gefahr, daß die 
Lehrer unter der Hand diesen neuen Lehrplan 
unter das bewährte Konzept der Heimatkunde 
subsumieren.

Nordrhein-Westfalen
Im Gegensatz zum Bayrischen Lehrplan aus 
dem Jahre 1971 versuchen die „Richtlinien und 
Lehrpläne für die Grundschule" aus Nord-

34) Lehrplan für die Grundschule 1.—4. Jahrgangs-
stufe, München 1971, S. 335.
35) Ebd., S. 370.
36) Th. Wilhelm, Theorie der Schule, Stuttgart 1967, 
S. 208.
37) Lehrplan, a. a. O., S. 373. 

32) Ebd., S. 2.
33) Vgl. dazu auch J. Schwenk, Schulfunksendung: 
Didaktische Ansätze zur Politischen Bildung, Südd. 
Rundfunk Stuttgart, März 1972.



rhein-Westfalen 38) den sozialwissenschaftli- 
chen Bereich des Sachunterrichts unter dem 
Titel „Soziale Studien" zu integrieren. Dabei 
ist es verwunderlich, daß Probleme, die dem 
„tradierten Schulfach Erdkunde“ herkömmli-
cherweise zugeordnet werden, hier nicht den 
Sozialen Studien zugere
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chnet sind. Soziale 
und politische Erfahrungen sind jedoch nicht 
von der „Erschließung der räumlichen Umwelt 
des Kindes“ ) zu trennen.
Die Zielsetzung der Sozialen Studien steht in 
unmittelbarem Zusammenhang mit der neuen 
Konzeption des Sachunterrichts in der Grund-
schule. Der nordrhein-westfälische Lehrplan 
nennt folgende Relevanzkriterien für den 
Sachunterricht:
1. Rezeption von Erfahrungen der Kinder;
2. Systematisierung und Theoretisierung die-

ser Erfahrungen;
3. Vermittlung von Instrumentarien zum Wis-

senserwerb für die Schüler.
Bei diesen Zielformulierungen liegt der Haupt-
akzent auf einer „bewußteren Erfahrungsauf-
nahme1'. Es geht um „bewußtes Auffassen von 
Ers
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cheinungen und Vorgängen", um „erste 

Schritte einer Theoriebildung" ). Für den Be-
reich der Sozialen Studien soll mit Hilfe der 
Kategorien „Mensch als Konsument und Pro-
duzent“, „Mensch und Zeit" und „Mensch 
und Mitmensch" die soziale Erfahrungswelt 
der Kinder strukturiert werden. Die genannten 
Kategorien sind als „Rahmenplan" zu verste-
hen. Dieser didaktische Bezugsrahmen fungiert 
nur als Raster, der den örtlichen Gegebenhei-
ten angepaßt und für aktuelle soziopolitische 
Probleme offen gehalten werden soll.
Es ist zu fragen, ob die genannten Katego-
rien von ihrer Auswahl und Formulierung her 
nicht eine bestimmte Sicht der Wirklichkeit 
des Menschen und eine statische Gesellschafts-
auffassung determinieren. Am deutlichsten 
wird diese Tendenz bei der dritten Kategorie 
„Mensch und Mitmensch". Dabei „soll die Ein-
sicht geweckt werden, daß im Zusammenleben 
der Menschen Ordnungen notwendig sind, je-
der Verantwortung für sich, für den andern 
und für das Ganze trägt, Konflikte bestehen 
und durch Diskussionen und Kompromisse ge-
löst werden können“ 41 ). Gesellschaftliche 
Wirklichkeit wird hier als gegeben und nicht 
veränderbar hingestellt. Die strukturelle Be-

dingtheit von aktuellen Konflikten, welche 
nicht durch Diskussionen und Kompromisse zu 
lösen sind, kann den Schülern auf diesem 
Wege nicht zum Bewußtsein kommen.

Bei der oben genannten Zielbestimmung des 
Sachunterrichts ist die Forderung erhoben, daß 
die Schüler in die Lage versetzt werden, selb-
ständig und bewußt ihre Umwelt zu erschlie-
ßen. Für die Sozialen Studien hieße dies, daß 
die Gesellschaft nur dann didaktisch adäquat 
erfahrbar zu machen ist, wenn die Schüler bei 
der Analyse von gesellschaftlichen Realsitua-
tionen auch die Kriterien für deren Beurtei-
lung und Wertung kennen lernen. Diese Auf-
gabe leisten die Richtlinien nicht. Im NRW- 
Lehrplan ist also eine deutliche Diskrepanz 
zwischen allgemeiner Zielbestimmung und der 
Konzeption, die für die Strukturierung der ein-
zelnen Themenbereiche maßgebend ist, festzu-
stellen. Antonius Holtmann pointiert seine 
Kritik folgendermaßen: „Gesellschaftliche 
Wirklichkeit bleibt draußen, eine didaktische 
Reduktion in Richtung auf eine vereinfachte 
idealtypisierende Institutionenkunde, idylli-
sche Soziale Studien also, die bestätigen, was 
ist und Probleme auf später verschieben, nach-
dem der Anpassungsdrude der familiären So-
zialisation seine ers

42
te schulische Bestätigung 

erfahren hat." )

Berlin

Die „Rahmenpläne für Unterricht und Erzie-
hung in der Berliner Schule" bezeichnen die 
politische Bildung als „dominierendes Prin-
zip" 43)  in der Grundschule. Fachlich ist die 
„Sozialkunde" der „Sachkunde“ zugeordnet, 
innerhalb derer zwischen fünf Aspekten, dem 
technisch-physikalischen, dem biologischen, 
dem erdkundlichen, dem geschichtlichen und 
dem sozialkundlichen unterschieden wird. So 
ist im Lehrplan vorgeschlagen, die Hafenstadt 
Berlin unter technisch-physikalischem, erd-
kundlichem und sozialkundlichem Gesichts-
punkt zu behandeln. Die Aspektierung der Un-
terrichtsgegenstände hat die Funktion, die Er-
schließung von Sachverhalten nur von einem 
einzelnen Unterrichtsfach her zu verhindern. 
„Auch innerhalb der integrierten Unterrichts-
einheiten soll stets berücksichtigt werden, da
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ß 
die den einzelnen Aspekten entsprechenden 
Arbeitsweisen berücksichtigt werden.“ )  Dies

42) Antonius Holtmann, Soziale Studien ohne so-
ziales Lernen, in: Die Grundschule, 1971, Nr. 4, S. 17.
43) Rahmenpläne für Unfetricht und Erziehung in 
der Berliner Schule, hrsg. v. Senator für Schul-
wesen, Sonderdruck aus dem Werk „Schulrecht in 
Berlin“, Berlin o. J.
44) Berliner Rahmenpläne, B II 1, S. 101. 

38) Richtlinien und Lehrpläne für die Grundschule, 
Schulversuch in Nordrhein-Westfalen, Schriften-
reihedes Kultusministeriums, H. 40, 1969.
39) Richtlinien und Lehrpläne, a. a. O., S. 253.

40) Richtlinien und Lehrpläne, a. a. O., S. 248.
41) Richtlinien und Lehrpläne, a. a. O., S. 259.



schließt die Erörterung von rein fachlithen 
Themen nicht aus. Im Gegensatz zum bayri- 
sthen Lehrplan sind die Berliner Rahmenpläne 
stärker an gesellschaftlich relevanten Proble-
men und Erfordernissen als am tradierten Fä- 
cherkanon orientiert.

Bei den vorgesehlagenen Unterrichtsgegen- 
ständen für die Sozialkunde fehlen die kon-

kreten Aufschlüsselungen der Themen und 
Angaben über die dabei zu erlernenden Ar- 
beitstechniken. Der Berliner Lehrplan lehnt 
den Stufengang Vom Nahen zum Fernen ab 
und empfiehlt die Verfremdung des Nahen 
durch das Ferne, Andersartige und Fremde. 
In dem Kapitel „Sozialkunde“ fehlen jedoch 
entsprechende Themenangaben.

V. Relevanzkriterien für ein sozialwissenschaftliches Curriculum

In den bisherigen Ausführungen haben wir 
versucht, unter ideologiekritischen und didak-
tischen Aspekten die vergangenen und gegen-
wärtigen Bemühungen um die politisch-ge-
sellschaftliche Erziehung auf der Primarstufe 
zu analysieren. Dabei fragten wir nicht zuletzt 
danach, ob und in welcher Weise die Ergeb-
nisse der empirischen Sozialisationsforschung 
bei der Organisierung von Lernprozessen be-
rücksichtigt wurden. Die vorgelegte kritische 
Bestandsaufnahme hat einmal gezeigt, daß die 
sog. Heimatkunde den Kindern, denen sie die 
Fähigkeit zu politischem Denken und Verhal-
ten absprach, ein obrigkeitsstaatliches und har-
monisierendes Gesellschaftsbild oktroyierte. 
Die Lehrer, welche vorgaben und noch vor-
geben, sich im vorpolitischen Raum zu be-
wegen, erteilten einen Unterricht, der für die 
Schüler trotzdem von hoher politischer Rele-
vanz ist. Die Möglichkeit und die Notwendig-
keit einet sozialen Und politischen Erziehung 
ist der Grundschule Sind zwar heute kaum 
mehr bestritten) es fehlen aber weitgehend 
theoretisch fundierte Konzepte. Die Gefahr ist 
nicht von der Hand zu weisen, daß heimat-
kundliche Denkweisen unter neuem Namen 
perpetuiert oder ausländische Curricula un-
reflektiert übernommen werden.

Wir wollen nuh Versuchen, zusammenfassend 
in Form von Thesen — die jedoch keinen An-
spruch auf Vollständigkeit erheben — einige 
Relevanzkriterien für ein sozialwissenschaft-
liches Curriculum zü entwickeln.

1. Reflektierte politische Sozialisation

Die Ergebnisse der empirischen Sozialisations-
forschung weisen darauf hin, daß sich die po-
litischen Einstellungen der Kinder bereits ge-
gen Ende des Grundschulalters verfestigen. 
Für die organisierte politische Bildung besteht 
eher die Gefahr der Verspätung als der Ver- 
frühung. Bei der augenblicklichen Forschungs- 
lage ist es schwer möglich, so differenzierte 

und gesicherte Aussagen über den sozialen 
und politischen Lernprozeß der Kinder zu ma-
chen, daß man daraus entsprechende didakti-
sche Konsequenzen ziehen kann. Die folgen-
den Überlegungen müssen daher teilweise 
hypothetischen Charakter haben. Wit vertre-
ten die These, daß emanzipatorisches Lernen 
nur möglich ist, wenn die Schüler schon im 
Grundschulalter die Sozialisationsprozesse, de-
nen sie selbst unterworfen sind, reflektieren.

a) Reflexion des Vermittlungsproiesses

Der Stellenwert der verschiedenen Sozialisa- 
tionsfaktoren. Wie 2: B. Familie, peer-groups, 
Schüle, Massenmedien, Parteien und Verbände, 
und ihre Interdependenz ist jeweils gesondert 
nach Situation und sozio-kulturellem Milieu 
auszumachen. Die oben genannten Untersu-
chungen machen beispielsweise deutlich, daß 
die Familie als .politischer Sozialisationsagent’ 
im Vergleich zu den Massenmedien an Bedeu-
tung verloren hat. Die sozialen Normen und 
Wertvorstellungen der Familie werden immer 
mehr durch die Massenmedien bestimmt. So 
suggeriert z. B. die Werbung den Kindern 
selbst Oder indirekt über die Eltern, auf wel-
che Weise sie sich kleiden oder ernähren sol-
len. Die Kinder richten ihr Verhalten in peer- 
groups bewußt oder Unbewußt an „Vorbil-
dern", wie sie ihnen das Fernsehen darbietet, 
aus. Bei Schuleintritt sind die Kinder einem 
z. T. gegensätzlichen Erwartungsdruck von 
Eltern und Lehrern ausgesetzt. Aufgabe der 
Schule Wäre es, diesen Vermittlungsprozeß 
selbst zum Gegenstand des Unterrichts zu 
machen, wobei die Schüler die Funktion und 
den Stellenwert der verschiedenen Sozialisa-
tionsfaktoren erkennen sollten.

b) Analyse von Werteinstellungen
Bel der Untersuchung des Vermittlungspro-
zesses ergibt sich die weitere Frage, welche 
Interessen hinter den einzelnen Sozialisations- 
agentureh bzw. den von ihnen verbreiteten 



Meinungen und Auffassungen stehen. Wenn 
z. B. amerikanische Kinder ihr Land als das 
beste und demokratischste bezeichnen und die 
Sowjetunion verteufeln, dann wird daraus er-
sichtlich, Wie stark die Kinder durch die aller-
orts betriebene Schwarz-Weiß-Malerei be-
einflußt sind. Durch den Vergleich von Schul- 
buchtexten könnten die Kinder erkennen, 
welche politischen Wertvorstellungen hinter 
einfachen Landesbeschreibungen stehen kön-
nen. Selbst auf den ersten Blick als besonders 
objektiv erscheinende Darstellungsweisen wie 
Karten und Statistiken müssen auf ihren even-
tuell interessengeleiteten Zusammenhang hin 
befragt werden.

c) Rekonstruktion von Sachverhalten
Werteinstellungen wollen bestimmte Sachver-
halte treffen, die den Grundschulkindern nur 
bruchstückhaft entgegentreten. Wenn die Kin-
der auch diese Bruchstücke der gesellschaft-
lichen und politischen Wirklichkeit nicht in 
ihrer vollen Reichweite verstehen können, so 
bilanzieren sie sie doch in ihren Vorurteilen 
und Meinungen. Die Politik z. B. begegnet den 
Kindern nach der Untersuchung von Green-
stein in der Person des amerikanischen Präsi-
denten. Die Grundschüler spüren, daß ihm 
eine hervorragende Rolle zukommt. Da sie 
aber die politische Funktion des Präsidenten 
nicht rational erklären können, schmücken sie 
ihn mit Eigenschaften von Führungspersönlich-
keiten Wie 2. B. Helden, Vätern u. a.
An dieser Stelle wird deutlich, daß die Sach-
verhalte nicht Isoliert von dem oben erör-
terten Vermittlungsprozeß und den dabei 
einfließenden Wertentstheidungen gesehen 
werden können. Um eine Verfestigung der ge-
nannten unpolitischen Einstellungen zu ver-
melden, kommt es im Unterricht darauf an, 
durch gezielte Sachinformationen diese Vor-
urteile aufzubrechen und aufzuarbeiten. Der 
Grundschüler sollte langfristig in die Lage 
versetzt werden, sich selbständig Informa-
tionen Zur genauen Rekonstruktion von Sach-
verhalten zu beschaffen.

d) Konflikt als politische Gtundkategorie
„Die Zuwendung zum sozialen Konflikt und 
zur politischen Kontroverse als Brennpunkt 
der allgemeinen poli 45tischen Bildung" )  muß 
auch für die Grundschule gelten. Ein unpo-
litischer Sachunterricht läuft Gefahr, gesell-
schaftliche Machtverhältnisse zu verdecken. 
Die Schüler erkennen z. B. »bei den Experi-

menten zwar, wie das Wasser gereinigt wird, 
erfahren aber nicht, warum es nicht gereinigt 
wird, obwohl in der unmittelbaren Nähe der 
Schule das Schmutzwasser einer Fabrik unge-
reinigt in den Fluß läuft" 46 ). Auch die Grund- 
schüler können vor sozialen Konflikten wie 
z. B. dem Arbeitskampf nicht bewahrt werden, 
da sie diese Auseinandersetzungen zumindest 
indirekt in ihrer Familie miterleben. Wenn die 
Schule solche Konflikte nicht thematisiert und 
reflektiert, übernehmen die Kinder die z. T. 
resignierenden und apathischen politischen 
Vorstellungen ihrer Eltern.

e) Reflexion des eigenen Verhaltens
Die Grundschule kann nicht bei der rationalen 
Durchdringung von Konflikten stehen bleiben. 
Wenn sie den Erfahrungshorizont der Schüler 
treffen will, muß sie die Konfliktsituationen 
aufnehmen, an denen die Schüler selbst als 
Akteure beteiligt sind. Der Leistungsdruck 
etwa, durch Lehrer und Eltern ausgeübt, kann 
bei Kindern zu Schuld- und Trennungsängsten 
führen. Ein Interaktionsfeld wie das der 
Klasse bedeutet Rivalitäten und der stetige 
Kampf um Positionen innerhalb der Gruppe. 
Zu einer reflektierten Sozialerziehung gehört 
es einmal, die Schüler zu befähigen, diese 
gruppendynamischen Prozesse zu artikulieren. 
Zum anderen müssen die Kinder lernen, Mu-
ster von Konfliktregelungen zu finden und sie 
praktisch anzuwenden. Ein so verstandenes so-
ziales Lernen führt zu höherer Sensibilität für 
soziale Beziehungen.

f) Entwickeln von PdrtiHpationsinöglichkelten 
Wenn die gesellschaftlich-politische Erziehung 
auf der Primarstufe letztlich zum politischen 
Handeln führen soll, dann müssen soziales 
und politisches Lernen integriert werden. Un-
ter politischem Lernen verstehen wir im Ge-
gensatz zum sozialen Lernen die rationale 
Analyse von gesellschaftlichen Konflikten und 
die Erörterung und Erprobung von Handlungs-
modellen zu ihrer Überwindung. Nur Wenn 
den Schülern bewußt wird, daß ihr Konflikt-
verhalten in der Klasse und anderen Gruppen 
durch gesellschaftliche und politische Faktoren 
mitbestimmt ist, können sie ihre eigenen Ein-
flußmöglichkeiten richtig abschätzen. Die Mit-
bestimmungsdiskussion in einer Klasse kann 
nur dann sinnvoll geführt werden, wenn die 
Schüler neben der individuellen auch die poli-
tische und institutionelle Bedingtheit der Leh-
rerrolle sehen. Erst auf diesem Hintergrund

45 ) Donald W. Oliver und James P. Shaver, Die 
Auswahl voh Unterrichtsinhalten in der politischen 
Bildung, in: Politische Bildung, 1971, Nr, 3, S. 24.

46 ) R. Engelhardt, Fünf Thesen zür politischen Bil-
dung in der Grundschule, in: Die Grundschule, 1971, 
Nr. 4, S. 7.



können mögliche Solidarisierungen mit dem 
Lehrer politisch wirksam werden.
Die von uns entwickelten Kriterien einer re-
flektierten politischen Sozialisation könnte 
man auch unter dem von Alexander Mitscher- 
lieh geprägten Begriff der „aktiven Anpas-
sung" subsumieren, d. h. ihre Aufgabe be-
steht darin, „in die Gesellschaft einzuüben 
und gegen sie immunisieren, wo diese zwin-
gen will, Stereotypen des Denkens und Han-
delns zu folgen, 47 statt kritischer Einsicht" ).

2. Wissenschaftsorientierung

Eine reflektierte politische Sozialisation, die 
zur Emanzipation führen soll, setzt beim Schü-
ler „das Erschließen, Ordnen, Durchsichtig-
machen und Ermöglichen von Erfahrungen 
durch Methoden, Begriffe

48
 und Denkmodelle 

wissenschaftlicher Erkenntnis" ) voraus. Der 
hochkomplexe Sozialisationsprozeß, der vor 
allem durch die Interdependenz von Primär- 
und Sekundärerfahrung gekennzeichnet ist, 
kann nicht durch unmittelbares Erfahren und 
Erleben, wie es in der Heimatkunde geschah, 
bewußt gemacht werden. Wissenschaftlich-ope-
rationelle Denkweisen sind notwendig.

a) Operationelles Denken
Da politisches Lernen die Konfliktsituation, 
in die der Schüler verstrickt ist, und die Sach-
verhalte, mit denen er konfrontiert wird, auf-
arbeiten muß, sollte der Unterricht auf der 
Primarstufe nicht Bildungsinhalte vermitteln, 
die bisher der Sekundarstufe vorbehalten wa-
ren, sondern in erster Linie intellektuelle Fä-
higkeiten. So fordert etwa H. Taba in ihrem 
Beitrag „Die Entwicklung des Denkens als 
Ziel der politischen Bildung" die Ausbildung 
folgender kognitiver Fähigkeiten:
„1. Die Begriffsbildung oder die Organisation 
von Informationen in einem System von Grup-
pen und Klassen;
2. Die Interpretation von Werken, das Schluß-
folgern und Abstrahieren;
3. die Anwendung bekannter Begriffe, Ab-
straktionen und Daten zum Zwecke der Aus-
bildung einer 49 Hypothese oder Theorie." )
Diese eingeübten Denkoperationen befähigen 
den Schüler, soziale Verhaltensweisen und ge-

47) A. Mitscherlich, Auf dem Wege zur vaterlosen 
Gesellschaft, München 1965, S. 350 f.
48) W. Popp, Zur Reform des Sachunterrichts in der 
Grundschule, in: Die Deutsche Schule, 62. Jg. 1970, 
Nr. 6, S. 407.

49)  H. Taba, Die Entwicklung des Denkens als Ziel 
der politischen Bildung, in: Politische Bildung, 1971, 
Nr. 3, S. 46.

sellschaftliche Prozesse gedanklich zu antizi-
pieren. Allerdings sind insbesondere die So- 
zialwissenschaften, welche gesellschaftlich 
relevante Tatbestände zum Gegenstand ihres 
Forschens gemacht haben, in erhöhtem Maße 
von diesen gesellschaftlichen Prozessen selbst 
abhängig. Dem Schüler müßte einsichtig ge-
macht werden, daß hinter den genannten 
Denkoperationen und wissenschaftlichen Mo-
dellen ein bestimmtes gesellschaftlich gelei-
tetes Erkenntnisinteresse steht und sie daher 
nur einen Aspekt der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit treffen können. Sozialwissenschaft-
licher Unterricht muß also die Grenzen seiner 
eigenen Instrumentarien mitreflektieren, wenn 
er nicht zu einem Wissenschaftsfetischismus 
führen will.

b) Politische Artikulationsfähigkeit
K. Giel hat im Zusammenhang mit der Wis-
senschaftsorientierung des Unterrichts auf die 
did

50

aktische Bedeutung des Unterschiedes von 
Umgangssprache und Wissenschaftssprache 
hingewiesen ).  Die Konfrontation von um-
gangssprachlich artikulierten Meinungen mit 
wissenschaftlich formalisierten Erklärungswei-
sen im Unterricht soll deren spezifische Lei-
stungsfähigkeit erweisen. Daraus sind für den 
sozialwissenschaftlichen Unterricht folgende 
Konsequenzen zu ziehen: Durch die Ausein-
andersetzung mit sozialwissenschaftlichen 
Fachtermini wird die sprachliche Ausdrucks-
fähigkeit des Kindes gefördert. Es lernt die 
wissenschaftlich durchsetzte Sprache des 
öffentlichen Lebens zu verstehen und gewinnt 
damit Einsicht in dessen anonyme Strukturen. 
Das Kommunikationsmodell z. B. hilft dem 
Schüler die Wirkungen der Massenmedien zu 
verbalisieren. Da politisches Verhalten weit-
hin auf sprachliche Artikulation angewiesen 
ist und die Kinder verschiedener Gesell-
schaftsschichten hierzu nicht die gleichen 
sprachlichen Voraussetzungen mitbringen, 
dürfte ein sozialwissenschaftlich orientierter 
Unterricht einen wichtigen Beitrag für eine 
kompensatorische politische Erziehung leisten.

c) Fähigkeit zur Rollendistanz
Eine wissenschaftsorientierte politische Bil-
dung ermöglicht nicht nur eine Analyse poli-
tischer und gesellschaftlicher Phänomene, son-
dern gibt dem Schüler Instrumente an die 
Hand, sein eigenes Verhalten in sozialen 
Gruppen zu beobachten und zu beschreiben. 
Da die Artikulationsfähigkeit des Kindes be-
grenzt ist, besteht die Gefahr, daß es seine 
---------------- q 
50) K. Giel, Operationelles Denken und sprachliches 
Verstehen, in: Zeitschrift für Pädagogik, 7. Beiheft, 
S. 111—124.



soziale Rolle nur passiv „rezipiert" und nicht 
„interpretiert". Wenn es aber die verschie-
denen, an ihn gerichteten Rollenerwartungen 
isolieren und in ihrem Stellenwert erkennen 
kann, gewinnt es Distanz zur eigenen Rolle 
und die Fähigkeit, sie individuell auszugestal-
ten. Es müßte auch in der Schule möglich sein, 
Ergebnisse und Methoden der Gruppendyna-
mik anzuwenden. Die Schule sollte sich als 
offenes Konfliktfeld verstehen, in dem die 
Schüler ihre Gefühle und Aggressionen for-
mulieren und rationalisieren können. Auf die-
sem Hintergrund könnte sich bei den Schü-
lern eine reflexive Einstellung im Handeln 
und eine Ich-Autonomie entwickeln.

3. Curriculare Organisationsprinzipien

a) Der Stellenwert der einzelnen Disziplinen 
Ausgehend von den beiden grundlegenden 
Kriterien .Reflektierte politische Sozialisation' 
und .Wissenschaftsorientierung' stellen wir 
nun die Frage, nach welchen Gesichtspunkten 
ein Grundschulcurriculum strukturiert sein 
muß, um diesen Anforderungen zu genügen. 
Für die Rezeption der wissenschaftlichen Dis-
ziplinen in ein Curriculum gibt es nach dem 
bisherigen Diskussionsstand zwei Verfahrens-
möglichkeiten: „Man kann sich entscheiden, 
die Sozialwissenschaften als akademische Dis-
ziplin zu lehren oder aber ihre Inhalte in den 
.social studies' dazu zu benützen, die allge-
meine intellektue
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zu vermehren." )
In unseren bisherigen Überlegungen vertra-
ten wir die These, daß der sozialwissenschaft-
liche Unterricht von den politischen Soziali-
sationsprozessen auszugehen habe. Die Re-
flexion dieser Erfahrungen soll zugleich gesell-
schaftliche Integration und Emanzipation er-
möglichen. Reflektierte politische Sozialisation 
benötigt wissenschaftliche Instrumentarien 
und die Ergebnisse der einzelnen Sozialwis-
senschaften. Die Orientierung an einer ein-
zelnen akademischen Disziplin als organisie-
rendem Prinzip für die Auswahl der Gegen-
stands- und Problembereiche erscheint uns für 
ein Grundschulcurriculum nicht angemessen, 
da hier die Bedürfnisse und Interessen der 
Kinder im Vordergrund stehen müssen. Von 
hier aus erscheint uns die Option für dezen-
trale sozialwissenschaftliche Curricula, die den 
soziokulturellen Hintergrund der Kinder be-
rücksic 52htigen, angebracht ).

■i

b) Der sozialwissenschattliche Bereich und die 
Schul iächer

Wenn wir die kritische Sozialisation als orga-
nisierendes Prinzip für ein Curriculum for-
dern, ergibt sich daraus die Funktion und der 
Stellenwert der sozialwissenschaftlichen Dizi- 
plinen: Sie müssen danach befragt werden, 
ob und in welcher Weise ihre Methoden und 
Ergebnisse reflektierte politische Sozialisa-
tion in der Schule initiieren können. Wir 
sprechen bewußt von einem sozialwissen-
schaftlichen Bereich, für den uns folgende Dis-
ziplinen relevant scheinen: Politikwissenschaft, 
Soziologie, Psychologie, Geographie, Ökono-
mie und Geschichte. Je nach Problemstellung 
und Konfliktsituation der Kinder kann zwar 
einzelnen Disziplinen eine Priorität zukom-
men; es besteht aber keine grundsätzliche 
Rangordnung.
Der sozialwissenschaftliche Bereich durchbricht 
den tradierten Fächerkanon der Schule. Er 
relativiert die Stellung herkömmlicher Schul-
fächer und bezieht bisher ausgeschlossene 
und nicht berücksichtigte Disziplinen in cur-
riculare Entscheidungen ein. Damit widerspre-
chen wir der Ansicht, daß der Sachunterricht 
als „Propädeutik der Schulfächer“ zu organi-
sieren sei.

b) Projekte und Kurse
Die Konzeption eines sozialwissenschaftlichen 
Bereichs in der Grundschule hat Konsequen-
zen für die Organisationsform schulischen Ler-
nens. Der Projektunterricht scheint reflektierte 
politische Sozialisation am ehesten in Gang 
zu setzen. Ohne auf definitorische Probleme 
des Projektbegriffes und entsprechender Ver-
fahren einzugehen, seien hier wenigstens 
einige Kriterien für Projekte in der Grund-
schule genannt:
— Motivation und Bedürfnisse der Schüler
— aktuelle politisch-gesellschaftliche Kon-

fliktorientierung
— Integration der Fächer und Methodenplura-

lismus
•— Kooperation und Kommunikation
Die genannten Kriterien sollen am Beispiel 
des Projekts Kinderspielplatz verdeutlicht 
werden531). Die Kinder sind in ihren eigenen 
Interessen betroffen. Es handelt sich dabei 
nicht um ein persönliches Problem der Kinder, 
sondern um eine Frage, die gesellschaftspoli-
tisch umstritten ist. Für die Planung von Kin-
derspielplätzen sind u. a. geographische, so-
ziologische, politische, hygienische und psy- 
—

11501ffae0016 D. W. Oliver u. J. P. Shaver, a. a. O., S. 17.
52) Vgl. W. Edelstein, Sozialwissenschaftliches Cur- 
riculum für die Schule: Eine dezentrale Entwick-
lungsinitiative, in: Bildung und Erziehung, 1972, 
Nr. 2, S. 28—40.

53) H. Kasper, Das Projekt als Forschungs- und 
Studienreform in der Lehrerbildung, in: PH-Infor- 
mation, Reutlingen, Nr. 3 (1971), S. 5. 



chologische Kenntnisse erforderlich. Die In-
formationsbeschaffung zu diesem Problem er-
fordert die Arbeitsteilung in Kleingruppen, die 
Kommunikation zwischen den Gruppen und 
die Kooperation mit Erwachsenen. Das Pro-
jekt darf nicht dabei stehen bleiben, das Pro-
blem der fehlenden Kinderspielplätze zu ana-
lysieren. Die Kinder sollen vielmehr auch po-
litische Handlungsstrategien zur Verbesserung 
der Lage (z. B. durch Flugblattaktionen, Soli-
darisierung mit den Eltern u. a.) entwickeln 
lernen.

Der Projektunterricht mit dem Ziel der reflek-
tierten politischen Sozialisation ist ohne Kurse 
nicht durchführbar. In Lehrgängen sollen die 
Kinder Fertigkeiten wie z. B. Interviewtechnik 
oder Interpretation von Statistiken erwerben, 
die sie selbständig auf verschiedene Sachver-
halte anwenden können. Die Durchführung 
und Erprobung eines nach solchen Kriterien 
entwickelten Curriculums erfordert freilich 
einen schulorganisatorischen Handlungsspiel-
raum, den Politiker und Behörden gewähren 
und garantieren müßten.
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Klaus Sochatzy

Schulische Bildung und politisches Handeln

Es ist in der letzten Zeit mehrfach nachgewie- 
sen worden, daß und warum das Konzept der 
literarisch-ästhetischen Bildung der frühbür- 
gerlichen Bewegung in Deutschland seine poli- 
tische Dynamik so schnell verlöten hat. Schon 
die erste Konfrontation mit der politisch-sozia-
len Wirklichkeit wurde vom deutschen Bil- 
dungsidealismus beantwortet durch die Flucht 
vor den dissonierenden Realitäten in den Ziel-
bereich dieser Bildung: das harmonische Reich 
des Geistes. Die Schule erklärte man zur 
Pflanzstätte des „Guten, Wahren und Schö-
nen“. In ihr wurde das vermittelt, was man als 
„Kultur" bezeichnete. Dieser Schule als meta-
physische Instanz stand „die Welt” des zweck- 
gerichteten, konkreten Handelns gegenüber. 
In ihr vollzog sich damals die erste indu-
strielle Revolution mit allen ihren sozialen 
Begleiterscheinungen. Diese „Welt” und alle 
die, die leider ins Leben eintauchen müssen, 
wie W. v. Humboldt das nannte, überließen 
die Bildungsidealisten ihrem Schicksal. Man 
apostrophierte es abwertend als „Zivilisation”. 
Humboldts Hoffnung, der durch Wissenschaft 
Gebildete werde allein durch seine Haltung 
die „Welt" veredeln, hat sich nicht bewahrhei-
tet. Diese „Gebildeten" ließen sich bestenfalls 
zur Kulturkritik herab, die eigentlich Zivili-
sationskritik genannt werden müßte. Der von 
Humboldt empfohlene „Selbstgenuß der Bil-
dung“ konnte allerdings nicht verhindern, daß 
die „wahre Bildung" zur Bildungsware ent-
artete. Ihr Besitz berechtigte zum Mitgenuß 
der Machtpartikel, die der neuen „Geistesari-
stokratie" als honorierungswürdige Diszipli-
nierungsmittel von der politisch führenden 
Aristokratie überlassen wurden. Sie spannte 
gleichfalls die wissenschaftliche, technische, in-
dustrielle und wirtschaftliche Progression für 
die Verwirklichung ihrer machtpolitischen 
Ziele ein.
In dieser Beziehung hat sich heute eine struk-
turelle Wandlung vollzogen. Die Technik, nach 
Habermas ein System, in dem Forschung und 
ihre Anwendung mit Ökonomie Und Verwal-
tung rückgekopp 1elt sind ), schränkt in ihrem

1) Vgl. Jürgen Habermas, Technischer Fortschritt 
und soziale Lebenswelt, in: Literarische und natur-
wissenschaftliche Intelligenz. Dialog über die „zwei 
Kulturen", hrsg. v. H. Kreuzer, Stuttgart 1969, 
S. 244 f.

I.

scheinbar zwangsläufig gewordenen Fortschritt 
den Raum der politischen Entscheidungsfrei- 
heit zunehmend ein. Da die BRD eines der 
wenigen hochindustrialisierten Länder geblie-
ben ist, die nach dem Zweiten Weltkrieg keine 
durchgreifende Schulreform unternommen hä* 
ben, mußten die OECD-Experten, die jüngst 
unser Bildungswesen examinierten, feststellen, 
daß zwischen unserem hochentwickelten 
Wirtschaftssystem und unserem Bildungssy-
stem, dessen Grundzüge dem 19. 

2

Jahrhundert 
entstammen, ein offenkundiges Mißverhältnis 
besteht ).

Auch diese Tatsache hat mitbewirkt, daß eine 
Expertokratie, eine Herrschaft der fachbefan-
genen Spezialisten, auf uns zuzukommen 
scheint. Ihr steht ein höchst irrationaler Ent-
scheidungsfaktor auf selten der politisch Ver-
antwortlichen gegenüber, deren Abhängigkeit 
von sog. Sachverständigen und deren Gutach-
ten ständig wächst. Das Urteil politischer Ver-
nunft wird so durch das Zwangshandeln eines 
potenzierten Dezisionismus ersetzt. Im welt-
weiten Erschrecken über die Atombombe 
wurde die Gefährlichkeit jener Entscheidungs-
problematik erstmals bewußt. Doch schon bald 
wurde diese Solidarität der Angst durch Politi-
ker, ihre Berater und die ihnen zur Verfügung 
stehenden Beeinflussungsmedien einem Aus-
höhlungsprozeß durch Argumente voll schein-
barer Vernünftigkeit unterworfen. Man lehrte 
und lernte mit der Bombe zu leben.

Heute scheint eine neue Solidarität der Angst 
im Bewußtsein vieler Platz zu greisem die Pro-
blematik des Umweltschutzes stellt erneut die 
Frage nach dem Verhältnis von Technik und 
der Struktur politischer Entscheidungspro-
zesse. Habermas fordert in dieser Hinsicht die 
Etablierung demokratischer Kontrolle techni-
scher Verfügu 3ngsgewalt ). Die SO immens ge-
wachsenen Möglichkeiten technischen Vermö-
gens sollen in den Konsensus handelnder Und 
verhandelnder Bürger zurückgeholt werden.

2) Vgl. Sabine Gerbaulet, Kein Lorbeerkranz für 
die deutsche Schule. Die OECD-Experten halten 
das Bildungswesen für dringend reformbedürftig, 
in: FAZ Nr. 289 v.14. 12. 1971, S. 5.
3) Vgl. Jürgen Habermas, a. a. O., S. 245.



II.

Das miteinander Verhandeln-Können ist ab-
hängig von Kommunikationsfähigkeit und In- 
formiertheit. Das Handeln-Können und -Wollen 
ist gebunden an die Fotin, in der Informationen 
vermittelt werden und Kommunikationsfähig- 
keit lind -bereitschaft erzeugt wird. Das Pro-
blem det demokratischen Kontrolle technischer 
Verfügungsgewalt ist also nitht zuletzt ein 
Bildungsproblem. Dafl wit Bildung heu begrei-
fen müssen, wird uns in einem jüngst erschie- 
nenen Pädagogik-Lexikon 4) jetzt damit erläu-
tert, nur in bewußter Vermeidung eines Rück-
griffs auf den Ästhetizismus könne Bildung 
eine zeitgemäße Basis finden; sie habe eine 
anthropologische zu sein. Weiter heißt es dort, 
die existentielle Bedeutung einer derartig fun-
dierten Bildung zeige sich bereits in det Bil-
dung det Sprache, auf die alle mensthliche 
Kommunikation zurückgehe. Sie setze sich fort 
im Verhältnis VOn Wissen (Unterricht) und 
Bildung, von dem alle Planbarkeit mensch-
lichen Handelns abhänge; sie reiche übet die 
Motivationsbildung bis zu der durch Bildung 
vermittelten Beziehung zwischen Ich, Gesell-
schaft Und Moral.

Diese Bildungsdefinition, die menschliche 
Kommunikationsfähigkeit allein auf Sprache 
zurückführt, die die Funktion der Wissensver-
mittlung in der Planbarkeit des menschlichen 
Handelns sieht, die Motivationen bilden, d. h. 
Interessen manipulieren will und Bildung aus-
schließlich als soziales Integrationsmedium 
wertet, ist weniger neu als die Problematik, 
bei deren Lösung sie helfen soll. Eine solche 
Pädagogik verhindert die Erreichung der Ziele, 
als deren Verwirklichungsmöglichkeit sie sich 
empfiehlt. Das mag an den unreflektierten 
Wettsetzungen der Anthropologie liegen. 
Vielleicht meint man auch, es genüge, die Tra- 
ditionsorientiertheit durch modernere Begriffe 
zü tartieh. Unter Umständen huldigt man dem 
frommen Wunschdenken, die Fakten änderten 
sich tatsächlich durch die Neuartigkeit ihrer 
Bezeichnungen.
Wie dem auch sei, es steht fest, daß wir ange-
sichts solcher Grundhaltungen vor des Ent-
scheidungsfrage stehen, wen wir, im Sinne der 
Habermassthen Forderung, als „Bürget1' be-
trachten wollen oder sollen oder zü können 
glauben.

III.

Einen entsprechenden Hinweis gibt Uns die 
Popularisierung der Bernsteinsthen Thesen 
über die Schichtgebundenheit der Sprache und 
der Stile sozialen Verhaltens samt der Re- 
zeptologie einer „kompensatorischen Erzie-
hung", die jetzt allseits propagiert wird. Sie 
will eihe gesellschaftlich verursachte Benach-
teiligung durch vorschulische und schulische 
Individualleistungsprozesse „ ausgleichen", 
ohne die schulischen Kriterien, auf Grund de-
rer eine Benachteiligung festgestellt wird, als 
Ausdruck einer benachteiligenden Sozialstruk-
tur zu reflektieren.
Wenn Bernstein dem elaborierten (ausgearbei-
teten, differenzierten) Sprachstil (elaborated 
code) det Ober- Und Mittelschicht den restrin-
gierten (eingeschränkten) Sprachstil (restricted 
code) der Unterschicht gegenüberstellt, dann 
gilt diese Eingeschränktheit des Unterschich- 
ten-Codes im doppelten Sinne; Er ist — ge-
messen am elaborated code — als Denk- und 
Sprachmedium eingeschränkt und der auf ihn 
Angewiesene ist im Hinblick auf seihe Kom-
munikationsmöglichkeiten eingegrenzt auf die - h« M_____
4) IVg. Erich E. Geißler in: Pädagogisches Lexikon 
in zwei Bänden, hrsg. V. W. Horney, J. P. Ruppert 
u. W. Schultze, Bd. 1, Gütersloh o. J., Sp. 397 f.

Angehörigen seiner Sprachschicht. Beides trifft 
für den, der aus sozialstrukturellen Gründen 
über den elaborierten Sprachstil verfügen 
kann, nicht zu. Hinzu kommt außerdem, daß 
im restricted code nicht nur die Ausdrucks- 
fähigkeit, sondern auch die kognitive Potenz, 
d. h. die Wahrnehmungs- und Denkfähigkeit 
eingeschränkt sind.
Wenn man die Komplexität und Kompliziert-
heit gegenwärtiger politisch-sozialer Sachver-
halte berücksichtigt, dann kommt in den Blick, 
daß die verhandelnden und handelnden Bür-
ger, die Habermas fordert, momentan nur 
oberhalb der Unterschicht zu suchen sind. Le-
diglich dort also kann angeblich demokratische 
Kontrolle technischer Verfügungsgewalt aus- 
geübt Werden, Wo man bewiesen hat, daß man 
dazu die Fähigkeiten nicht besitzt. Der Beweis 
für diese Behauptung ist einfach; Gäbe es in 
jenen Schichten diese Fähigkeiten, dann gäbe 
es die Problematik nicht, zu deren Lösung alle 
nach dem Maße ihrer Elaboriertheit nun auf-
gerufen sind. Da zwischen Denken, Sprechen 
und Handeln das Verhältnis einer relativen 
Kongruenz besteht, müssen Wit im Rückblick 
aüf die letzten anderthalb Jahrhunderte unse-
rer Geschichte feststellen: Die „Gebildeten“, 



die Schicht der elaboriert Denkenden und 
Sprechenden, konnten nicht verhindern, daß 
jene konkret die Geschicke bestimmten, die im 
Hinblick auf das Handeln weniger von Skru-
peln befallen waren als die vom Bildungsidea-
lismus Geprägten. Diesen war und ist — laut 
Goethe — stete Mahnung, daß der, der han-
delt, eo ipso Unrecht hat. Politik galt und gilt 
noch heute als ein schmutziges Geschäft. Wer 
sich durch „rein-menschliche" Bildung dem 
sog. Guten, Wahren und Schönen verpflichtet 
glaubt, kann politische Abstinenz mit gängigen 
Vokabeln von gutem Klang hinlänglich moti-
vieren.
Meiner Ansicht nach muß Sprache im Sinne 
Emile Durkheims als „fait social" begriffen 
werden: In ihr manifestiert sich das Selbstver-
ständnis einer Gesellschaft. Sprache wird von 
uns vorgefunden. Sie unterliegt sehr viel we-
niger unserem persönlichen Einfluß als wir 
dem ihren. Kein Kind wird sich weigern, seine 
Muttersprache zu erlernen. Kein Kind wird 
den unfühlbar-zwanghaften Charakter dieses 
Übernahmeprozesses empfinden, in dem dem 
Individuum die Normen der jeweiligen Gesell-
schaft vermittelt werden. Daß diese gesell-
schaftliche Kanalisierungsprozedur uns im 
grundlegenden Aneignungsvorgang der „Mut-
tersprache" nicht bewußt wird, garantiert die 
Wirksamkeit der in ihr liegenden und durch 
sie ausgeübten Kontrolle.
Talcott Parsons sah syntaktische Regeln ana-
log zu institutionalisierten Normen. Jene üben 
Kontrollfunktionen aus, so daß allgemein die 
Bildung syntaktisch richtiger Sätze mit sozia-
ler Gratifikation bedacht wird. Folglich be-
schrieb Parsons 1961 die Sprache als den am 
meisten generalisierten Mechanismus, der 
menschliche Kommunikation vermittelt. Dabei 
stellt die Sprache das Verbindungsmedium von 
kulturellem und sozialem System dar. Bei 
Parsons ist in starkem Maße der Normierungs-

aspekt der Sprache hervorgehoben, die hier 
als übergeordnetes System und als unabhän-
gige Variable auftritt.
1971 beschrieben Hartig und Kurz Sprache als 
soziale Kontrolle. Ausgehend von der Über-
zeugung, daß das Individuum durch Sprache 
sozialisiert wird, gaben sie die Sozialisation 
als den Ausgangspunkt der sozialen Kontrolle 
an. Sie entwarfen das Modell eines Regelkrei-
ses, „der über die Erzeugungsphase (Sozialisa-
tion) und die Rückverstärkungsphase (soziale 
Kontrolle) die soziale Struktur (Differenzie-
rung) sowohl inhaltlich (symbolische Kultur) 
als auch formal (hierarchische Herrschafts-
struktur) kontrolliert. Soziale Kontrol

5
le ist 

hierbei äquivalent mit Sprache..." ). Für 
diese beiden Soziolinguisten liegt die Funk-
tion der Sprache darin, daß sie die Bedingung 
der Möglichkeit für alle anderen Arten der 
differenzierten sozialen Kontrolle darstellt. In 
der Sichtweise von Hartig und Kurz ist jeder 
Sprachakt ausgeübte soziale Kontrolle.
Vor diesem Hintergrund kann die „kompensa-
torische Erziehung", die so sehr als pädagogi-
sches Allheilmittel gepriesen wird, als belei-
digende Gedankenlosigkeit oder als system-
stützender Integrationsmechanismus interpre-
tiert werden. Bernstein nannte sie jü

6
ngst einen 

„Unfug" ). Ich meine, sie ist mehr und Schlim-
meres: Sie ist ein Verhängnis! Ihr Vorsatz, ein 
Defizit auszugleichen, erscheint in peinlicher 
Weise wie eine karitative Aktion von seifen 
derer, die sich besser ausgestattet fühlen. Ihr 
Maßstab dabei sind sie selbst. Ihr so humani-
tär erscheinendes Bemühen richtet sich auf die 
Beseitigung eines Schadens, den sie selbst 
mit geschaffen haben. Die Kriterien zur Be-
urteilung sprachlicher Fähigkeit und die Mit-
tel, die man bei dieser Hilfsaktion benutzen 
will, verraten, daß man noch nicht bemerkt 
hat, wie sehr man das Produkt seiner selbst-
erzeugten Verhältnisse ist.

IV.

Was Bernstein, Oevermann u. a. zur Diagno-
stik und Therapie von restringiertem Sprach-
verhalten und Sozialverhalten gesagt haben, 
zeigt, daß man sich über den möglichen Eigen-
wert des restricted Code noch kaum Gedanken 
gemacht hat. Dieser Code ist affirmativ, kon-
textgebunden, voll von Emotionalien und dar-
auf eingestellt, Solidaritätsgefühle zu erzeu-
gen oder zu erhalten. Das alles ist der elabo- 
rated code nicht. Ist das ein Vorzug oder ein 
Mangel?

Gehen wir auf Bernsteins frühere Bezeichnun-
gen zurück, auf öffentliche und formale 
Sprache, dann erweist sich, daß in bezug auf 
unser Problem der demokratischen Kontrolle 
technischer Verfügungsgewalt auch folgende 
Code-Bewertung möglich erscheint: Formale
5) Matthias Hartig/Ursula Kurz, Sprache als soziale 
Kontrolle. Neue Ansätze zur Soziolinguistik, edition 
suhrkamp, Nr. 453, Frankfurt/M. 1971, S. 139.
6) Vgl. Basil Bernstein, Der Unfug mit der „kom- 
pensatorischen" Erziehung, in: Basil Bernstein u. a., 
Lernen und soziale Kontrolle, Aufsätze 1965—1970, 
Amsterdam 1970, S. 34 ff.



Sprache, je besser sie ausgebildet ist, führt 
desto mehr zur Handlungsunfähigkeit und 
Handlungsunwilligkeit. Konkretes Handeln 
wird dann gerne durch das ersetzt, was als 
gymnasiales Bildungsziel für den Deutsch-
unterricht gilt: Sprachhandeln. Das führt denn 
doch sehr oft dazu, daß man das Sprechen als 
Ersatz für das Tun wertet. Die Tat ist eine 
konkretisierte Entscheidung, kaum je zurück- 
holbar, Fakten schaffend, die man nicht ohne 
weiteres revidieren, in ihren Erscheinungen 
und Folgen nachträglich abschwächen oder 
umwerten oder als etwas Unverbindliches er-
scheinen lassen kann. Zu einem solchen Tun, 
in dem sich auch unsere Emotionalität direkt 
oder mittelbar konkretisiert, wird der sog. 
Gebildete gemäß unserer neuhumanistischen 
Bildungstradition nicht erzogen. Er lernt, sich 
von seiner Gruppe und schließlich von sich 
selbst zu distanzieren, das Pro und das Con-
tra einer Sache abzuwägen und Entscheidun-
gen so zu formulieren, daß deutlich wird, daß 
das berühmte letzte Wort noch offen bleibt. 
Seine formale Sprache ist so „abständig", so 
auf Distanzierung bedacht, daß jedes persön-
liche und konkrete Engagement fast als sozial-
deklassierend eingestuft wird. Schon wer beim 
Reden gestikuliert, macht sich verdächtig. Daß 
gar ein Philosoph und Nobel-Preisträger für 
Literatur wie Bertrand Russell politische Ak-
tionen initiiert und an ihnen persönlich und 
voller Leidenschaft teilgenommen hat, löste 
mehr Befremden unter den Gebildeten aus als 
etwa die Tatsache, daß Wissenschaftler und 
Politiker auf eine Frage in der Regel so zu ant- 

worten beginnen: „Ich würde meinen .. .*. Im 
elaborated Code sollte dieses „ich“ vielleicht 
noch tunlichst durch „man“ ersetzt werden.

Hinter dieses „man“ verschanzt, überlassen 
die Elaborierten das Handeln den Pragmati-
kern der Macht und den praktizierenden Ideo-
logen. Von fachbefangenen Spezialisten bera-
ten, fällen zum Handeln verurteilte und von 
Wahlerfolgen abhängige Dezisionisten poli-
tische Entscheidungen, während die Volksver-
tretung als kaum hinlänglich informiert bzw. 
als kaum ausreichend informierbar bezeichnet 
werden muß.
Wer das als Mangelkrankheit eines demokra-
tischen Staates empfindet, ruft nach der refor-
mierten Gesellschaft und der reformierenden 
Schule. Sie ist, sagt Charlotte Lütkens, eine 
Mittelklassen-Institution. Dem wird kaum wi-
dersprochen. Ihre hochgradige Verbalisiertheit 
ist dabei nur ein Kennzeichen neben anderen. 
Doch gerade dieses Kennzeichen beweist, daß 
die Institution Schule als staatliche Zwangs-
einrichtung und als Zuteilungsapparatur für 
Sozialchancen auf Unterschicht-Kinder diffa-
mierend wirkt, falls diese nicht zur Überan-
passung gebracht werden-, man übernimmt da-
bei die Normen der Schicht, in die man per-
sönlich aufsteigen will, in einem derartigen 
Maße, daß der individuelle Erfolg garantiert 
erscheint. Damit schwächt man die Herkunfts-
schicht ebenso wie man das bestehende Sy-
stem stärkt, dem es erspart bleibt, generelle 
Veränderungen der Sozialstruktur vorzuneh-
men.

Daß die heutige Schule Manifestation des Ela- 
borierten, damit des Selbstverständnisses der 
Mittel- und Oberschicht ist, stellt eine weit-
hin bekannte Behauptung dar. Bei näherer Be-
trachtung zeigt sich indessen, daß diese Cha-
rakterisierung für die Ziele und Inhalte des 
Schulunterrichts zwar zutreffen, in bezug auf 
die Vermittlungsformen dieser Ziele und der 
ihnen entsprechenden Inhalte bin ich aber der 
Ansicht, daß die Schule repressiv handelt und 
restringierend wirkt.

Für den Sozialisationsstil der Mittelschicht 
soll beispielsweise typisch sein, daß früh das 
leistungsfördernde Prinzip des langen Weges 
angewandt wird: Belohnungen winken in eini-
ger Zukunft und sind recht immateriell. Ge- 
und Verbote werden begründet. Motive finden 
mehr Beachtung als konkrete Handlungsergeb-
nisse. Bestraft wird mit vorsichtigem Liebes-

entzug, der auch noch anklingen läßt, daß der 
Strafende durch den Strafzwang sich mitbe-
straft fühlt. Die Ich-Stärkung wird durch kon-
junktivisch sich verhüllende Autorität so be-
hutsam betrieben, daß kindliches Planen und 
Verhalten noch gewisse alternative Möglich-
keiten zu sehen vermögen.
Trifft das für den Sozialraum Schule zu? Un-
terrichten und erziehen so die Lehrer? Meine 
These lautet: Elaborierte Ziele und Inhalte 
werden in einem Stil vermittelt, der den So- 
zialisations- und Kommunikationsgewohnhei-
ten der Unterschicht sehr nahe kommt. Ich 
möchte zum Beweis für diese Behauptung die 
Beschreibung des subkulturellen Milieus der 
Unterschicht durch Oevermann7) mit dem So-
7) Vgl. Ulrich Oevermann, Schichtungsspezifische 
Formen des Sprachverhaltens und ihr Einfluß auf 
die kognitiven Prozesse, in: Basil Bernstein u. a., 
a. a. O„ S. 145 ff.



zialklima unserer Schulwirklichkeit verglei-
chen:

1. Die Arbeitssituation des Unterschicht-Ange-
hörigen ist gekennzeichnet durch starke insti-
tutioneile und informelle Kontrollen. Abhän-
gigkeit und Unterordnung stellen die entschei-
denden Charakteristika dar. Aus ihnen resul-
tiert der Mangel an Autonomie in bezug auf 
Arbeitseinteilung und im Hinblick auf die 
Möglichkeit zur rationalen Durchleuchtung der 
Struktur des Produktionsprozesses.
Die Situation des Schülers ist gleichfalls ge-
kennzeichnet durch sein Unterworfensein unter 
permanente Kontrolle. Die Institution Schule 
übt sie aus durch tägliche Leistungskontrollen 
verschiedenster Art — vom Vorzeigenlassen 
der Hausaufgaben bis hin zum Unterrichtsge-
spräch. Auch dieses markiert noch Leistungen 
und Fehlleistungen. Es frustriert alle die, die 
nicht drangenommen werden und sanktioniert 
negativ diejenigen, die sich nicht beteiligen 
wollen oder können. Noch jede Lehrermah-
nung an ein restringiert fragendes oder ant-
wortendes Kind: „Sprich im ganzen Satz!", 
stellt eine soziale Kontrolle dar. Sie läßt im-
mer die Ansicht mitschwingen, daß sachinad-
äquate Schüleräußerungen, die sprachlich-for-
mal richtig sind, eine höhere Qualität besitzen 
als verbale Kurzäußerungen oder Dialektfor-
meln, die einen Sachverhalt zwar zutreffend 
kennzeichnen, ihrer Unschicklichkeit wegen im 
schulischen Raum aber nicht zugelassen wer-
den dürfen. Dem Schüler, dem durch den 
Zwang zur Bildung syntaktisch „normaler" 
Sätze die Lust am Reden überhaupt vergeht, 
wird schnell Interessenlosigkeit bescheinigt.
Daß neben der institutionellen Kontrolle, die 
sich „objektiv" in mündlichen und schriftli-
chen Noten sowie in Zeugnissen niederschlägt, 
auch informell kontrolliert wird, erweist sich 
an der institutionalisierten Konkurrenzsitua-
tion aller Schüler und den verschiedenen 
Rangordnungsbildungen, die sie — entspre-
chend der hierarchischen Grundstruktur der 
Primärgruppen und der Schule — vorzuneh-
men pflegen.
Abhängigkeit und Unterordnung der Schüler 
stellen das wesentlichste Strukturprinzip der 
Schule dar. Daß Subordination grundlegend zur 
Schülerrolle gehört, ist sogar noch im „päd-
agogischen Bezug" aus der autonomen Pädago-
gik Hermann Nohls (trotz aller euphemisti-
schen Einkleidungen) zu spüren.

Daß Arbeitseinteilung nicht Sache der Schüler 
ist, weiß jeder, der Lektionsvorbereitungen 
von Lehrern kennt, der weiß, was Stunden-, 
Stoffverteilungs- und Bildungspläne sind. Wie 

der Arbeiter die Gliederung des Produktions-
verlaufs nicht rational transparent machen 
kann, so fehlt jedem Schüler die Möglichkeit, 
Sinn und Zweck, die Struktur und die Prozes- 
sualität seiner schulischen Existenz, des Rau-
mes, in dem sie sich vollzieht, und seine funk-
tionale Eingegliedertheit in den Lebensvoll-
zug des einzelnen und die sozialen Wand-
lungsvorgänge der Gesellschaft zureichend zu 
erfassen. Hilfen werden ihm da kaum angebo-
ten.

2. Für den Angehörigen der Unterschicht stel-
len vereinzelte solidarische Sozialbeziehungen 
den Rückzugspunkt gegenüber nichttranspa-
renten, nach universalistischen Gesichtspunk-
ten strukturierten Außenweltinstitutionen und 
ihren bürokratischen Manifestationen dar, 
d. h. im privaten Bereich werden die anti-indi-
vidualistischen Arbeitsplatzerfahrungen pro-
longiert. Man lebt familienzentriert; darüber 
hinaus geht man vorwiegend nur mit denen 
um, die so sind, wie man selbst ist. Der Ano-
nymität, der Undurchblickbarkeit der Öffent-
lichkeit mit ihrer Dynamik und ihren Verände-
rungszumutungen stellt man die Statik des 
Vertrauten, die Wiederkehr des immer glei-
chen entgegen. Man sucht persönliche Bestäti-
gung durch Solidaritätserlebnisse. Der Ratio-
nalität und Funktionalität der formellen Struk-
tur der Arbeitswelt setzt man ein Geflecht aus 
informellen Gruppen gegenüber, deren Exi-
stenz privaten Bedürfnissen entspringt.
In gleicher Weise bieten sich dem Schüler 
informelle Gruppen als Möglichkeiten solida-
rischen Schutzes, die — wie in der Sphäre 
fremdbestimmter Arbeit — typische Verhal-
tensweisen gegenseitiger Hilfe hervorbrin-
gen. Daß diese gegenseitigen Stützungsaktio-
nen in bestimmten Schülergruppen das Prinzip 
der Vereinzelung durchbrechen, durch das die 
Schule ihre Herrschaft sichert, macht verständ-
lich, daß etwa Gruppenarbeit nur im formellen 
Rahmen absolviert werden darf. Team-work 
dient hier wie in der Produktion der Effizienz-
steigerung. Die Verschleierung von individuel-
ler Leistungspotenz und -Willigkeit liegt nicht 
in der Absicht einer Gruppenpädagogik, die 
am durchgängigen Prinzip der Einzelbewer-
tung scheitern muß.

3. Oevermann berichtet, in der Unterschicht 
organisierten sich Gruppenaktivitäten auffäl-
lig um die Merkmale „Alter“ und „Ge-
schlecht". Bezüglich des Strukturierungsfak-
tors „Alter" ergibt sich für den Sozialraum 
Schule lediglich der Unterschied, daß ihre 
altersorientierte Gliederung höchst unfreiwil-
lig erfolgt. Nur sehr langsam löst man sich 
hier vom Altersklassenprinzip. Haben wir 



auch inzwischen weitgehend die Koedukation, 
so steckt unsere Schule mit ihren Bildungsplä-
nen noch voll von Residuen einer geschlechts- 
spezifischen Erziehung. Die Erfahrungen jenes 
Frankfurter Schülers, der verlangte, zum Na-
delarbeitsunterricht zugelassen zu werden, wo 
er als Junge doch eigentlich zu werken hätte, 
sprechen dafür, daß eine rudimentäre Ge- 
schlechterrollen-Ideologie unserem Bildungs-
wesen noch nicht unzeitgemäß erscheint.

Daß — wie in der Unterschicht — in der 
Schule soziale Beziehungen nicht beliebig ge-
staltet werden können, bedarf eigentlich eben-
sowenig eines Beweises wie die Tatsache, daß 
(unterschichtenäquivalent) innerschulische So-
zialbeziehungen an grundlegende, struktur-
typische äußere Statusmerkmale gebunden 
sind. Die festgestellte Nicht-Umkehrbarkeit 
von Lehreräußerungen sei hier nur ein Hin-
weis auf jene Gegebenheiten.

4. Entsprechend dem Unterschicht-Milieu ist 
in der Schule die Stabilität der Rollenbezie-
hungen an die Befolgung nicht mehr diskutier-
barer Regeln geknüpft. Der Modifikation of-
fen stehen meist bestenfalls „Ordnungsdienst- 
fragen" (etwa über den „Problembereich" 
Blumenpflege und Tafelreinigung). Daß stel-
lenweise die Schülermitverwaltung inzwischen 
ihren Namen in Richtung auf die Betonung 
größerer Autonomiebekundung geändert be-
kommen hat, sollte nicht verschleiern, daß sie 
bislang teils als demokratisches Sandkasten-
spiel, teils als Erfüllungsgehilfe der Schulauf-
sicht funktioniert hat.

5. Wenn für das Verhalten von Unterschicht- 
Mitgliedern die Abwehrhaltung als Antwort 
auf Veränderungszumutungen, ferner ein präg-
nanter Traditionalismus und die unkritische 
Übernahme von Modeerscheinungen als ty-
pisch angegeben werden, dann ist die Umset-
zung dieser Kennzeichnungen in den pädago-
gischen Raum ohne weiteres möglich. Die 
Stärke der Animosität unseres Bildungswesens 
gegenüber Reformbestrebungen ist zwar ver-
tikal verteilt (sie nimmt von der Grundschule 
zur Höheren Schule hin beträchtlich zu), doch 
ist sie dieser gesellschaftlichen Selbsttradie-
rungseinrichtung notwendig eigen; weder die 
Schule noch die Gesellschaft stellen sich so in 
Frage, daß etwa das Leistungsprinzip zum Ge-
genstand ernsthafter und konsequenter Re-
flexion gemacht würde.

Uber die Häufigkeit von Modeerscheinungen 
in der Pädagogik brauchen wir weniger zu 
klagen als über die Tatsache, daß neue päd-
agogische Konzepte zumeist das Resultat von 
vorsichtigen Arrangements etwa zwischen Psy-

chologie und Soziologie einerseits und Tradi-
tion andererseits darstellen. Daß das Moderne 
einer ständigen Aushöhlung durch das Ge-
wohnte unterliegt, ist nicht nur ein Produkt 
mangelnder Lehrerfortbildung.

6. Das autoritäre Einstellungssyndrom finden 
wir, wenn wir es aus dem Betrachtungsraum 
„Unterschicht" lösen, auf der Ebene der Schü-
ler ebenso wieder wie auf dem der Lehrer.

Einerseits zeigt es sich in der Diskriminierung 
von „leistungsschwachen" Gruppen durch den 
Lehrer innerhalb der Schulklasse. Diese Ab-
wertung bleibt nicht ohne Beispielwirkung im 
Schülerverhalten. Dem entspricht, daß „Stre-
ber" im allgemeinen nicht zu den beliebtesten 
Mitschülern zählen. Die Stellung der sozial-
schwächeren, leistungsschwächeren und kör-
perlich schwächeren Kinder findet auf der 
Schülerseite ihre Entsprechung zu der system-
typischen Totalaussonderung von „Sonder-
schülern", die etwa der Waldorfschule ebenso 
fremd ist wie den samskap-Schulen in Schwe-
den.

Andererseits muß gesehen werden, daß Lehrer 
gegenüber dem Sado-Masochismus nicht unan-
fällig sind; zur Selbststabilisierung identifi-
ziert man sich mit dem hierarchisch struktu-
rierten System und den ihm innewohnenden 
„Werten", mit denen, die mehr sind als man 
selbst. Diese Unterwerfung verleiht Sicherheit. 
Doch sie erweckt auch Unlustgefühle, die man 
dadurch abreagiert, daß man empfundenen 
Druck „von oben" nach unter weitergibt — an 
die noch Schwächeren, an die Schüler also, vor 
allem an diejenigen, die sich nicht ohne weite-
res jenen „Werten" des gesellschaftlichen Sy-
stems „Schule“ unterwerfen zu wollen schei-
nen. Der Sado-Masochismus der Lehrer resul-
tiert aus ihrer relativen Machtlosigkeit gegen-
über der Schuladministration und der Unter-
bewertung des Erzieherberufes, der in unserer 
leistungsorientierten Gesellschaft weithin als 
Fluchtberuf für Risikoscheue angesehen wird.

7. Wie den Unterschicht-Angehörigen ist je-
dem Schüler das tiefsitzende Unsicherheitsge-
fühl, das durch die permanente und höchst 
schicksalsträchtige Testsituation erzeugt und 
aufrechterhalten wird, ebenso zu eigen wie 
die Gefühle der Entfremdung und der Macht-
losigkeit. Hier wie dort bleiben diese Frustra-
tionen ohne konkret sich auswirkende Artiku-
lationsmöglichkeiten. Hier wie dort resultieren 
daraus ein passiver Schicksalsglauben und ein 
gewisser Fatalismus, die im Vorhandensein 
eines geringen Planungshorizontes ihre Resul-
tante zeigen.



8. In beiden Bereichen, die hier verglichen 
werden, führt das Fehlen von nicht installier-
ter Selbstkontrolle zur Erhöhung von zeit- und 
fallweise auftretender Impulsivität. Sie wird 
auf beiden Ebenen abgeblockt durch den 
Zwang zur Befolgung von Verhaltensroutine, 
die ab und zu explosionsartig durchbrochen 
wird durch das, was Oevermann „Ausschwei-
fungen" nennt, In ihnen macht man sich plötz-
lich und kurzlebig Luft. Das Maß, in dem 
Schüler „ausschweifen“ können, ist gering. 
Doch auch schon bei kleineren Anzeichen von 
schulinkonformem Verhalten pflegen Lehrer 
eher Disziplinierungsmaßnahmen als eventuell 
systemkritischen Situationsanalysen zuzunei-
gen.

9. Die allgemeine Form der Sozialbeziehungen 
in der Unterschicht wirkt sich aus auf die Rol-
lenstruktur, die erwachsenenzentriert genannt 
wird. Keine sogenannte „Pädagogik vom 
Kinde aus" schafft hinweg, daß in unseren 
Schulen der Lehrer samt dem System, dessen 
Funktionär er darstellt, das Maß aller Dinge 
ist. Er erzieht Mitläufer seiner selbst und steht 
als Vermittler von Zielen und Inhalten, deren 

Orientiertheit an objektiven kindlichen Inter-
essen schwerlich nachweisbar sein dürfte,

10, Dem Unterschicht-Vater mit seiner kaum 
einsehbaren Autorität, der er in gelegentli-
chen spektakulösen Auftritten scheinbare Be-
rechtigung zu verschaffen sucht, korrespon-
diert der Lehrer, dessen Autorität häufig nur 
aus der Amtsautorität besteht, Nicht nur den 
gerade Eingeschulten dürfte unklar sein, war-
um ein Lehrer Macht hat, was seine Macht-
mittel letztlich bedeuten, woher es kommt, daß 
der eine Lehrer sie so, der andere sie anders 
anwendet und warum man dazu gezwungen 
ist, sich weder diesen Mitteln entziehen noch 
sich für oder gegen einen Lehrer entscheiden 
zu dürfen.
Wenn Oevermann die wesentlichen Charakte-
ristika der Unterschicht-Erziehung im Eltern-
haus wie folgt zusammenfaßt, dann kann man 
sein Fazit pauschal auf die Schule übertragen: 
„autoritäre, auf Einhaltung äußerer Normen 
dringende Disziplinierung, inkonsistentes und 
wenig psychologische Mittel einsetzendes 
Sanktionierungsverhalten ..., geringe Erzie-
hung zur Selbständigkeit" 8).

VII.

Eine derartige rigide Schule mit elaborierten 
Zielen und Inhalten bewirkt, bezogen auf die 
Sprachschichten, zweierlei: Für die Kinder aus 
der Unterschicht setzt sie den gewohnten So-
zialisationsstil fort. Sie verstärkt seine Repres- 
sivität dadurch, daß sie ihren Lehrstoff in der 
spezifischen Semantik und der spezifischen 
syntaktischen Struktur der Mittelschicht- 
sprache vermittelt, ohne den permissiven, so-
zusagen „liberalen“ Sozialisationsstil konse-
quenterweise zu übernehmen, der diesem Mit-
telschicht-Code entspricht.
Daß die Schule vor allem punitiv, „strafend" 
sozialisiert, hat für die Mittelschicht-Kinder 
zur Folge, daß sie ihre relative Ich-Stärke ge-
genüber der Institution Schule und ihren Zie-
len und Inhalten nicht zur Geltung zu bringen 
wagen. Ihre betonte Leistungsorientiertheit 
läßt Unterordnung ohnehin als ratsames Mit-
tel zur Erfolgsförderung erscheinen. Diesen 
Kindern sind — als Folge eines internali-
sierten moralischen Bewußtseins — Freude 
am Wettbewerb und Einsicht in die Aufschieb- 
barkeit von Belohnungen von Hause aus mit-
gegeben. Beides kann Schulerfolg garantieren, 
der so entscheidend vom schuladäquaten 
Wohlverhalten abhängt. Im Gegensatz zum 
Unterschicht-Kind hat der Mittelschicht-Spröß-

ling früh gelernt (und die Schule empfiehlt die 
Fortsetzung dieses Prozesses), seine affektiven 
Zustände mittelbar, verbal, ohne expressive 
Gesten darzustellen. Mit anderen Worten: Das 
Mittelschicht-Kind distanziert sich von ihnen 
durch Verbalisierung und lebt sich — über-
trieben ausgedrückt — in Phantasieaufsätzen 
aus, Seine anerzogene Egozentrik findet hier 
ein schulisch-qualifizierbares Realisierungs-
feld, das in seiner Art typisch ist: In ihm kul-
miniert unsere schulische Spracherziehung, die 
so tut, als sollte jeder Schüler ein homme de 
lettres werden.
Die Bevorzugung von soziozentrischen Sätzen 
bei Unterschicht-Kindern, die Darlegung ihrer 
subjektiven Intentionen im außerverbalen 
Raum und ihre Selbstauffassung als Träger 
kollektiver Solidarität zeigen insgesamt, daß 
sie in einem Deutschunterricht, der sich sprach 
regelnd und ästhetisierend betätigt, fehl am 
Platze sind, Daß auch der Unterricht in fast 
allen anderen Fächern höchst verbalisiert ist, 
stempelt die Stellung dieser Kinder in unse-
rer Schule zur Außenseiterposition. Ihr« Lage 
ist so gut wie hoffnungslos. >m9 * 

8) Ulrich Oevermann, a. a. O., S. 149 f.



Für Mittelschicht-Kinder gilt, daß sie sich 
sprachliche Mittel zur Darstellung differenzier-
ter Emotionen anzueignen vermögen und da-
mit diese für sich selbst manipulierbar machen 
können. Man nimmt an, daß die sprachliche 
Differenzierung und damit die individuierte 
Wahrnehmung des Selbst und der Umwelt 
ausgedehnt werden auf die kognitive Erfas-
sung von Objekten. Daraus, so folgert man, 
ergebe sich die Möglichkeit der Einsicht in 
schwierige raum-zeitliche Zusammenhänge.
Hier ist zu fragen, ob die behauptete indivi-
duelle Manipulierungsmöglichkeit von Emo-
tionen nicht so sehr entsprechend einem inter-
nalisierten Normenkatalog erfolgt, daß statt-
dessen mehr die gesellschaftliche Manipula-
tion der Emotionen des Individuums durchge-
führt wird. Die angenommene Selbststeuerung 
wird anhand des verinnerlichten Uber-Ichs der 
Erzieherpersönlichkeiten vollzogen, das sei-
nerseits bestimmt wird von den überkomme-
nen Normen einer Gesellschaft, die als einzi-
ges Sozialisationsziel die Selbsttradierung gel-
ten läßt.
Weiterhin ist zu fragen, ob die sprachliche Dif-
ferenzierung, ausgedehnt auf die geistige Ob-
jekterfassung, wirklich dazu führt, daß kompli-
zierte raum-zeitliche Zusammenhänge einseh-
bar werden und ob das genügt. Man kann das 
bezweifeln. Transparenz, die hier zu fordern 
wäre, ist etwas anderes als Einsicht. Transpa-
rentes ist durchscheinend und durchschaubar, 
so daß hinter den gewohnten Ansichten des 
Gegebenen im Durchblick eventuell neue Er-
kenntnisse bis hin zur Motivation alternativer 
Modellvorstellungen möglich werden. Einsicht 
will etwas anderes. Da sehen wir eigentlich 
„in etwas hinein“, ohne daß wir dieses zu 
durchschauen vermögen. Der Begriff „Ein-
sicht", so wie wir ihn normalerweise gebrau-
chen, kann seinen Ursprung nicht verleugnen: 
Er wurde vor allem im Sinne des Erkennens 
— und somit wohl auch des Anerkennens — 

religiöser Wahrheiten benutzt und von Kant 
und Goethe schließlich ins Weltliche gewen-
det. Seitdem läßt schon unser alltägliches 
Sprachgefühl den Unterschied zwischen „etwas 
einsehen" und „etwas durchschauen" recht 
deutlich werden. Im Bildungsprozeß neigen 
wir der Anregung konstruktiv-kontroverser 
Denkmöglichkeiten weniger zu als zu der 
Haltung, die Berechtigung überkommener Ein-
sichten erneut einsehen zu lassen; denn da 
gilt es, das „Bewährte" zu bewahren. Schon 
das erscheint hier als Wert an sich.
Selbst der wissenschaftlichen Lehre ist diese 
Einstellung nicht fremd. Schulisch weitergege-
bene Wissenschaft ist aber noch unreflektier-
ter, noch unkritischer gegenüber sich selbst, als 
Wissenschaft dies ohnehin schon ist. Kaum 
ein Lehrer wird zeigen, daß etwa die mathe-
matischen Gesetze nur eine system-immanente 
Geltung beanspruchen dürfen und nicht auf 
Wahrheiten, sondern auf Übereinkünften über 
die operationale Verwendbarkeit von Annah-
men, von Festsetzungen beruhen.
Dazu zwei Beispiele: Welcher Lehrer deckt auf, 
daß man die Festsetzung, daß — x — = + 
ist, nur so erklären kann, daß man diese Un-
verständlichkeit als Gegebenheit zu glauben 
hat, damit man innerhalb eines vorhandenen 
Systems rechnen kann. Oder: Wir haben ge-
lernt, daß Parallelen Linien sind, deren Ab-
stand immer gleich ist. Wir haben ein paar 
Schuljahre später ebenso gelernt, daß sich 
Parallelen im Unendlichen schneiden. Wir ha-
ben beides trotz seiner Widersprüchlichkeit 
geglaubt, weil schulisch vermittelten „Wahr-
heiten“ ein autoritativer Geltungsanspruch 
eignet. Das Recht und die Fähigkeit (unbe-
queme) Fragen zu stellen, sind im traditionel-
len Unterricht nicht vorgesehen. Er lehrt, 
„Wahrheiten“ einzusehen — auch dann, wenn 
es keine Wahrheiten sind, auch dann, wenn 
die einen „Wahrheiten" anderen „Wahrhei-
ten" widersprechen.

VII.

Kaum ein Lehrer wird zeigen, daß etwa die 
Aussagen der Anthropologie voll sind von 
nicht reflektierten Wertübernahmen. Das 
könnte zum Beispiel an einer Analyse der 
Feststellung des angeblich so soziologisch den-
kenden Anthropologen Helmuth Plessner 
exemplifiziert werden, mit zehn Jahren weine 
man nur noch aus verletztem Stolz, mit dreißig 
Jahren über die Größe eines Verses, über 
Güte, aus Mitleid, Reue und Freude, und man 
schäme sich — jedenfalls als Mann (!) — der 

Tränen über körperliche oder seelische Lei-
den9). Dieses Beispiel entstammt dem Raume 
der Wissenschaft Wer unsere Schulbuchmi-
sere kennt, der weiß, daß diese Bücher in 
Lyrik und Prosa solche und andere „Menschen-
___________
9) Helmuth Plessner, Philosophische Anthropologie. 
Lachen und Weinen. Das Lächeln. Anthropologie 
der Sinne. Conditio humana, Ergebnisse aus den 
Wissenschaften vom Menschen, hrsg. v. Thure von 
Uexküll u. I. Grubrich-Simitis, Frankfurt/M. 1970, 
S. 131.



bilder", die genau so vorurteilsvoll und un- 
wahrhaftig sind, massenhaft widerspiegeln.
Sicher, gerade auf naturwissenschaftlidiem Ge-
biet werden heute die heiligen Kühe der Wis-
senschaften häufiger und früher gesehlaehtet 
als in den Geisteswissenschaften. Doch davon 
merkt man in unseren Schulen — wo man neeh 
immer gerne das .Fließen“ des elektrisehen 
Stromes mit dem strömenden Wasser ver-
gleicht oder das Auge mit dem Fotoapparat, 
nicht ahnend, welche verheerenden Folgen 
solche „anschaulichen“ Analogien nicht nur in 
Kindergehirnen hervorbringen — vorläufig 
nur sehr wenig, Dorthin gelangen diese ver- 
ehrungswürdigen Gegenstände nämlich im 
ausgestopften Zustand, Das erkennen die 
Schüler aber deshalb nicht, weil das Berüh-
ren verboten ist. Wenn naturwissenschatliche 
Lehrbücher von heute Versuchsanordnungen 
zur Kontrolle von wissenschaftlichen Ergebnis-
sen minutiös beschreiben, weil jeder Schüler 
Sie ja wegen des Selbsttätigkeitsprinzips 
alleine nachvollziehen können soll, dann ver-
schütten sie ein echtes Problemlösungsinter-
esse. Wer das Wie einer Kontrolle verschreibt, 
sichert damit, daß herauskommt, was heraus-
kommen soll. Die Möglichkeit, das Problem 
einmal andersherum anzupacken, wird damit 
ausgeschlossen. Hier rangiert das Studieren 
vor dem Probieren, denn es geht nicht um 
Phantasieentbindung und Stärkung alternati-
ven Denkens, sondern um den bewertbaren 
Nachvollzug absolvierter Lernschritte, die man 
gerne innerhalb der ausgetretenen Bahnen 
hält. Daß die verbalislerten Schulfächer pau-
senlos traditionelle Normen weitergeben, ist 
bekannt. Selbst im Unterricht in deutscher 
Grammatik wird noch überkommene Weltan-

schauung eingeimpft,
10

 wie Klaus Roehler jüngst 
nachgewiesen hat, )

Bernsteins Behauptung, der ejaborated code 
biete seiner Struktur nach einen weiten Be-
reich der Alternativen des Ausdrucks und der 
kognitiven Orientierung und damit des Han-
delns, muß angesichts dieser Lage kritisch 
gewertet werden. Seine These Stimmt relativ, 
d. h. lediglich in bezug auf den restricted code; 
als Aussage über den elaborierten Code muß 
sie jedoch in Zweifel gezogen werden. Inter-
pretiert man Nietzsches Diktum, der liebe Gott 
sei ein Produkt unserer Syntax, so ernsthaft, 
wie es nötig ist, dann muß auch gesehen wer-
den, daß jede Sprachdifferenzierung und jede 
unkritische Wissenschaftsübermittlung die Ge-
fahr mit sieh sich bringt, daß das Netz der Re- 
gelhaftigkeit enger, der Druck der autoritär 
als geltend behaupteten Gegebenheiten wis- 
senschaftlicher Herkunft stärker wird. Man 
bringt so nicht nur die Möglichkeiten des Ver-
handelns und Handelns bei, sondern auch die 
angeblichen Unmöglichkeiten = also die sy-
stemgesetzten Grenzen für verändernde Akti-
vität.
Daß die Schule eher syntaktisch und seman-
tisch geregeltes Verhandeln-Können produ-
ziert als die Fähigkeit und den Willen zum 
Handeln überhaupt, vor allem aber zum diver-
gierenden Handeln, ist sowohl eine Folge 
ihrer elaborierten Ziele und Inhalte als auch 
ihres primär punitiven Erziehungsstils. Wer 
in diesen Schulen „kompensatorisehe Erzie-
hung* für Unterschicht-Kinder realisiert, weiß 
nicht, was er damit anriehtet. Wer aber diese 
Kinder auf Systemkonformität hin zuriehten 
will, wird es trotzdem tun.

VIII,

Wie müßten die Schulen aussehen, in denen 
das verhindert werden könnte? Hinweise ha-
ben u. a. Hartmut von Heutig mit

11
 seinen 

„Alternativen zur Schule" ) und Hans-Jochen 
Gamm mit seiner „K 12ritischen Schule" )  ge-
geben. In der Diskussion um solche Modelle 
sollte die Schule in den Bliek kommen können,

10) Vgl. Klaus Roehler, Die Abrichtung, Deutsche 
Sätze für Schüler, in: Kursbuch 20, hrsg. v. H. M. 
Enzensberger, Frankfurt/M. 1970, S. 78 ff.
11) Vgl. Hartmut von Hentig, Cuernavaca oder: 
Alternativen zur Schule, Stuttgart-München 1971, 
S. 109 f.
12) Vgl. Hans-Jochen Gamm, Kritische Schule. Eine 
Streitschrift für die Emanzipation von Lehrern und 
Schülern, München 1970. 

die nötig wäre, um zu demokratischer Kon-
trolle technischer Verfügungsgewalt zu ge-
langen. Was wir auf dem Wege dorthin auf-
geben müßten, das ist vor allem unsere ein-
seitige Intelligenzinterpretation, die die Er-
kenntnis vom Eigenwert und von dem strate-
gischen Wert der unterschichtspezifischen 
kognitiven Fähigkeiten unmöglich macht.
Die Kreativitätsforschung hat gezeigt, daß un-
sere herkömmliche IQ-Bewertung die Potenz 
zu divergentem Denken nicht erfaßt. Suchen 
Wir intellektuelle Originalität, erfinderisches 
Problemlösungsverhalten und spekulative 
Phantasie, dann finden wir sie in der Regel 
nicht in der Gruppe der sogenannten Hoch-



intelligenten, die zum Konformismus neigen. 
Neuartige Umweltdeutung durch die Lösung 
von Verhaftungen an eingeschliffenen Aus- 
drueksmustern, semantischen Gehalten und 
traditionellen Interpretationsmodellen sind 
eher von denen zu erwarten, die affektive 
Qualitäten des Vorbewußten kognitiv wir- 
kungsvoll machen können. Beispielsweise kön- 
nen hinsichtlich der demokratischen Kontrolle 
technischer Verfügungsgewalt, die durch die 
Umweltproblematik so akut geworden ist, 
zwei Bildungswege beschritten werden. Per 
erste ist Üblich, der zweite empfehlenswert 
Beide sollen an einem Beispiel angedeutet 
werden:
Der Ausgangspunkt ist für beide Wege der-
selbe: Die Abwässer eines Stahlveredelungs-
werkes verunreinigen einen Fluß. Ein Schüler 
berichtet vom Erlaß eines Badeverbetes und 
vom Zorn seines Vaters, der eine Angler-
lizenz besitzt und nun — angesichts des Fisch-
sterbens — nichts davon hat.
Auf dem ersten Bildungsweg stellt man unter 
tätiger Mithilfe der Schüler fest: Bestimmte 
Stähle müssen auf bestimmte Weise veredelt 
werden. Dieser Prozeß ist schwer erklärbar, 
muß aber — wie man darstellen kann — von 
der Natur der Sache her so sein, wie er ist. 
(Eine eindrucksvolle Werksbesichtigung kann 
diese Ansicht stärken, da das „funktionie-
rende" Faktische eher von seiner „Richtigkeit“ 
überzeugt, als daß es kritische Fragen provo-
ziert.) Veredelten Stahl braucht man dringend 
für die Herstellung vieler anderer Produkte. 
An der Arbeit dieses Werkes hängt also die 
Arbeitsplatzsicherheit vieler Menschen, über-

haupt muß man derartige Probleme im gesamt-
wirtschaftlichen Rahmen sehen und darf den 
Kampf um unsere Position auf dem Weltmarkt 
nicht aus dem Auge verlieren, Der Zorn de» 
verärgerten Vaters muß demgegenüber als pri- 
vate Gefühlsäußerung bezeichnet werden, die 
durch die vernünftige Berücksichtigung des 
vorrangigen Allgemeinwohls aufgehoben wer-
den muß. Das Badeverbot ist eine unvermeid-
liche Schutzmaßnahme. Wir alle können ver-
sichert sein, daß die politisch Verantwortli-
chen, die ja viele verschiedene Interessen be-
rücksichtigen müssen, schon um ihre Pflichten 
wissen.

Auf dem zweiten Bildungsweg fragt man etwa: 
Kann das Stahlveredelungsverfahren wirklich 
nicht geändert werden? Sind diese Stähle tat- 
säehlich überall dort nötig, wo sie heute ver-
braucht werden? Welche Interessen stehen ent-
sprechenden Suchprozessen entgegen? Müs-
sen Produktionsänderungen zu Entlassungen 
führen? Können diese nicht die quantitativen 
Verschiebungen innerhalb der Tätigkeitssekto-
ren positiv beschleunigen? Wie sehen die ent-
sprechenden Voraussetzungen und Konsequen-
zen aus? Sind — langfristig gesehen — produk- 
tionelle Modernisierungen nicht die beste Si-
cherung der Wettbewerbsfähigkeit? Sind das 
sogenannte „Große und Ganze" und das „All- 
gemeinwohl“ nicht oftmals Verschleierungen 
bestimmter machtgestützter Interessen? Äuf 
welche Weise können Solidarisierungsbewe-
gungen von in ihren Rechten und Freiheiten 
eingeschränkten Individuen politisch wirksam 
werden? Muß repräsentative Demokratie Bür-
geraktionen ausschließen?

IX.

Fazit: Wir können zum Fatalismus erziehen, 
indem wir Einsichten vermitteln in die Kom-
plexität des Bestehenden. Auf diesem Wege 
wird — wie das bisher geschehen ist — das 
gesamtgesellschaftliche Geschehen als hoch-
differenzierter Funktionszusammenhang dar-
gestellt, der Eingriffe in seine Struktur nur 
dann und nur dem erlaubt, der in aller Sach-
kenntnis garantieren kann, daß das soge-
nannte Gleichgewicht des Ganzen nicht ge-
stört wird.
Damit bestärkt man die bei uns weit ver-
breitete Haltung der Passivität, die „denen 
da oben“ dieses schwierige Geschäft gerne 
und erleichtert überläßt. Mitwirkung erschöpft 
sich dann in der Stimmabgabe bei Wahlen. 
Dieses Abgeben der Stimme als demokra-
tische Pflichtübung enthebt sozusagen von 

der Verpflichtung, die eigene Stimme zwi-
schen den Wahlakten auch einmal vernehm-
lich und wirkungsvoll zu erheben. Statt dessen 
handeln die Mandatsträger, während die poli-
tische Bildung in den Schulen sich in der Schil-
derung demokratie-staatlicher Mechanismen 
ergeht, so als ob es in erster Linie darauf 
ankäme, daß Schüler wissen, wie etwa der 
Bundespräsident gewählt wird.
Alternativ dazu: Wir können zum Aktivismus 
erziehen, indem wir die „Richtigkeit“ des Be-
stehenden ständig und grundlegend in Frage 
stellen. Das hat zur ersten Voraussetzung, daß 
wir die Re-Emotionalisierung der Sprache zu-
lassen, ihre im Abstrahierungsprozeß zuneh-
mende Bedeutungs- und Differenzierungsver-
armung, die sich in dem häufigen Gebrauch 
von Leerformeln äußert, zu reduzieren versu-



chen, daß wir sie dynamisieren und politisie-
ren. In einer „Kritischen Schule“ könnte sich 
die Forderung, daß Sprache nur im Zusammen-
hang mit Handeln vermittelt werden darf, 
realisieren. Vorerst werden wir uns damit be-
gnügen müssen, Sprache wenigstens perma-
nent kritisch zu betrachten.
Auch dazu ein Beispiel: Der Lehrer, der den 
Beruf eines Vaters erfragt, und die dialektge-
färbte Antwort erhält, der ginge schaffen — 
in die Fabrik, darf nicht nur sagen, das heiße 
doch eigentlich richtig, der Vater sei Arbeit-
nehmer im industriellen Fertigungsbereich. Er 
hat vielmehr sachlich zu verdeutlichen, daß die 
Begriffe „Arbeitnehmer“ und „Arbeitgeber" 
Verschleierungstermini sind, die man — der 
Sache nach — auch umkehren könne.
Der Lehrer hat so die euphemistische Funk-
tion unseres „Schonwortschatzes", wie ihn 
Hildesheimer nennt, aufzudecken. Versteht er 
sich im Sinne Gamms als Anreger einer fort-
gesetzten Ideologiekritik, dann wird er gut 
daran tun, Schule als Handlungsraum eines 
kritischen Bewußtseins zu sehen.
Nur wenn das erreicht wird, kann sich in der 
Schule als dem so entscheidenden intermediä-
ren Sozialgebilde das entwickeln, was Haber-
mas als Fähigkeit aller Bürger fordert: das 
Verhandeln-Können und die Bereitschaft, die 
Fähigkeit und die Möglichkeit zum Handeln. 

Daß man Demokratie nicht von oben her 
„machen" kann, ist eine Binsenweisheit, nach 
der selten genug gehandelt wird. Demokratie 
braucht notwendig von Seiten ihrer Bürger 
her eine sinnerfüllende und sinneinlösende 
konkrete Realisierungsbewegung, die fordert, 
was zu fordern ihr z. B. das Grundgesetz zu-
billigt.
Eine solche Verdeutlichung demokratischer 
Strukturen wird nur glücken, wenn eine neue 
Bildung das Handeln der Gebildeten nicht 
mehr hemmt, sondern motiviert und aktiviert. 
Zu diesem Zweck muß kompensatorische Erzie-
hung in zwei Richtungen wirken: In der einen 
muß sie kritisch formale Sprache denjenigen 
vermitteln, die sie nicht beherrschen, d. h. so, 
daß sie sich nicht von dieser Sprache beherr-
schen lassen, sondern lernen, sie instrumentell 
zu benutzen. In der zweiten Richtung muß 
kompensatorische Erziehung denen, für die 
formale Sprache etwas Vertrautes ist, zeigen, 
wie und warum ihr Bewußtsein überformt ist, 
daß — um mit Adorno zu sprechen — Bewußt-
sein ein Denken in bezug auf Reali

13
tät sein 

muß )  und daß diese Realität gerade denjeni-
gen, die zur kritischen Reflexion der Wirklich-
keit fähig sind, mehr abverlangt, als nur mit 
resignativem Tonfall über sie zu reden.

13) Vgl. Theodor W. Adorno, Negative Dialektik, 
Frankfurt/M. 1966, S. 99.



Paul Ackermann/Ernst H. Ott: Politisch-gesellschaftliche Erziehung auf de 
Primarstufe. Relevanzkriterien für ein sozialwissenschaftliches Curriculum

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 49/72, S. 3—19

Die Notwendigkeit der Reform des Sachunterrichts der Grundschule wird heute in dei 
Bundesrepublik allgemein anerkannt. Wie einige wenige Ansätze beweisen, fehlt es 
jedoch weiterhin für den Bereich des gesellschaftlich-politischen Lernens an curricularen 
Kriterien, mit deren Hilfe die in der Praxis noch vorherrschende Heimatkunde abgelöst 
werden kann. Die traditionelle Heimatkunde, die in ihrem Gesellschaftskonzept von 
einem vorindustriellen Erfahrungshorizont ausgeht, gaukelt mit ihrer Gemeinschafts-
ideologie eine konfliktlose Welt vor und verstellt den Zugang zur politischen Öffent-
lichkeit und zur wissenschaftlich bestimmten Industriekultur.
Entgegen den Prämissen der älteren Entwicklungspsychologie, nach denen politisches 
Lernen erst mit der Pubertät möglich ist, zeigen Ergebnisse der politischen Sozialisations-
forschung, daß bereits in der frühen Kindheit politische Einstellungen und Verhaltens-
muster präformiert werden. Auch die neuere Begabungsforschung läßt vermuten, daß die 
Grundschüler durchaus in der Lage sind, relativ komplexe soziale und politische Prozesse 
zu verstehen.
Wie Lernmaterialien zu diesen Problemen organisiert und strukturiert werden können, 
zeigen beispielhaft verschiedene amerikanische New Social Studies-Projekte, wenn auch 
deren Wissenschaftsoptimismus und Mittelstandsorientierung vermieden werden muß.
Der Unterricht muß den Schülern solche Lernsituationen anbieten, in denen ihnen ihr 
eigener Sozialisationsprozeß und dessen bestimmende Faktoren bewußt gemacht werden 
können. Dabei geht es nicht in erster Linie um die Vermittlung von Sachwissen, sondern 
um die Aneignung von wissenschaftsadäquaten Verfahren und Instrumenten, mit denen 
die Kinder den gesellschaftlichen und politischen Hintergrund ihrer Probleme erschließen 
können.
Reflektierte politische Sozialisation ist auf die Ergebnisse und Methoden verschiedener 
Sozialwissenschaften angewiesen. Es ist daher innerhalb des Sachunterrichts der Primar-
stufe ein sozialwissenschaftlicher Bereich zu schaffen, der nicht an den traditionellen 
Schulfächern, sondern an den Bedürfnissen und Interessen der Schüler orientiert ist. 
Projekt- und Kursunterricht erscheinen unter diesen Gesichtspunkten als geeignete 
Unterrichtsform.

Klaus Sochatzy: Schulische Bildung und politisches Handeln

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 49/72, S. 20—30

Der sogenannte technische Fortschritt hat uns — wie etwa bei der Umweltschutz-Proble-
matik deutlich wird — in eine Krisensituation geführt. Um sie zu bewältigen, müssen bis-
herige Macht- und Herrschaftsstrukturen durch öffentliche Kontrolle technischer Ver-
fügungsgewalt ersetzt werden. Dazu bedarf es u. a. einer Neubestimmung von institu-
tionalisierter Bildung: Schule darf nicht länger eine gesellschaftliche Zwangseinrichtung 
bleiben, die auf preiswertem Wege die weitaus meisten zu im Produktionsprozeß mög-
lichst effektiv verwertbaren Arbeitskräften ausbildet, während sie durch ihre traditio-
nellen Auslesemechanismen garantiert, daß relativ wenige, zumeist von Hause aus 
Privilegierte, durch sie erneut privilegiert werden. Programme zur „kompensatorischen" 
Erziehung verschleiern diesen Tatbestand nur, indem sie sozial-strukturelle Verände-
rungen umgehbar machen durch dosierten individuellen sozialen Aufstieg.
Ein Vergleich zwischen der schulischen Realität und den Stilen einer schichtenspezifischen 
Sozialisation zeigt, daß unsere Schule repressiv erzieht unter einer Zielsetzung, die 
genau dies an sich verbieten müßte. Sie soll den mündigen Bürger hervorbringen.
Einerseits schließen jedoch ihr Sprachstil und ihre Bildungsinhalte Unterschichtskinder 
vom Prozeß des Mündigwerdens aus. Andererseits werden die Kinder, die die Schule 
„mündig“ macht, durch einen strukturtypischen Erziehungsstil, der dem der Unterschicht 
ähnelt, dazu gebracht, „Mündigkeit" in der Art mißzuverstehen, daß man notwendiges 
politisches Handeln bestenfalls durch Reden über die Notwendigkeit politischen Handelns 
ersetzen zu können glaubt.
Beide genannten Gruppen werden zu einer öffentlichen Kontrolle technischer Verfügungs-
gewalt nicht imstande sein. Deshalb muß eine Neuorientierung kompensatorischer Er-
ziehung erfolgen, die in bestimmter Weise die typischen Defizite jener beiden Gruppen 
berücksichtigt.
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