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Uwe Uffelmann

Voriiberlegungen zu einem

problemorientierten Geschichtsunterricht im
sozialwissenschaftlichen Lernbereich

Die folgenden Voriliberlegungen zu einem
problemorientierten Geschichtsunterricht be-
ruhen auf einer didaktischen Grundkonzep-
tion, fir die 1. Didaktik nicht Theorie der Bil-
dungsinhalte, sondern Wissenschaft vom Un-
terricht ist, die alle fiir den Unterricht konsti-
tutiven Faktoren beriicksichtigt, und die 2.
Fachdidaktik als Vermittlungsinstanz zwi-
schen Fachwissenschaften (hier: Sozialwis-
senschaften) und Grundwissenschaften (allge-
meine Erziehungswissenschaft, Schulpadago-
gik, Sozialisationsforschung, Lerntheorie, Cur-
riculumforschung, Psychologie etc.) begreift.

Diese Auffassung ist nicht allgemein aner-
kannt, denn sie weist den Fachwissenschaften
im Hinblick auf ihre Leistungen fiir den Unter-
richt einen vom traditionellen abweichenden
Stellenwert zu, indem sie andere Dimensionen
des Unterrichts starker beriicksichtigt wissen
will, Es ist deshalb das Anliegen des Verfas-
sers, zur Verdeutlichung dieses Didaktikver-
standnisses seine Vorstellung vom problem-
orientierten Geschichtsunterricht knapp zu be-
schreiben und dann die Voriiberlegungen dar-
zustellen, auf deren Grundlage dieser Unter-
richt liberhaupt erst durchfiithrbar ist. Dazu ist
es notwendig, besonders die wissenschafts-
theoretische Grundlegung einschlieBlich ihrer
politischen Implikationen zw umreifen und
eine Zielorientierung des historisch-politi-
schen Unterrichts generell vorzustellen, um
anschlieBend Mittel und Weg zu beschreiben,
mit deren Hilfe die gewiinschten Sozialisati-
onsergebnisse erreicht werden koénnen. Ein
Katalog moglicher Strukturthemen und ein
Hinweis auf die hochschuldidaktischen Kon-
sequenzen der vorgelegten Konzeption sollen
die Uberlegungen abschliefen,

— Zur wissenschaftstheoretischen Begriin-
dung des problemorientierten Geschichtsun-
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I. Einleitung

terrichts wird die Kritische Theorie der
Frankfurter Schule nach ihrem didaktischen
Erkenntniswert besonders auch im Hinblick
auf Schiilerinteresse, Motivation und Hand-
lungsorientierung (erkenntnisleitende Interes-
sen) ebenso befragt wie der empirisch-analy-
tische Ansatz in den Sozialwissenschaften in
seiner durch E. O. Czempiel formulierten Mo-
difikation. Die Geschichtswissenschaft wird
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in diesem Zusammenhang als Sozialwissen-
schaft im Feld der anderen Gesellschaftswis-
senschaften verstanden, die hermeneutische
und sozialwissenschaftliche Methoden mitein-
ander verbindet.

— Die Lernzielorientierung ist u.a. Ergebnis
der Arbeit von Mitgliedern der Studiengangs-
kommission Geschichte des Heidelberger
Gesamthochschulversuchs ,Zentrum fiir Leh-
rerbildung” und verwendet Gedanken von J.
Kocka und H. Siissmuth. Die Auffacherung
des Richtziels gibt Einblick in die Zusammen-
hénge der erwiinschten Sozialisationsergeb-
nisse,

— Als Mittel zur Erreichung der erwiinschten
Sozialisationsergebnisse wird die Analyse ge-
genwartiger und historischer Gesellschaften
empfohlen. Analysekriterien werden vorge-
stellt, ohne dal — aus Raumgriinden — das
strukturierende Verfahren ausfiihrlich erér-
tert werden kann.

— Der Weg zur Erreichung der Ziele auf der
Basis des Mittels der Gesellschaftsanlayse
wird in seinen verschiedenen Aspekten ge-
kennzeichnet:

1. Der sozialisationstheoretische Gesichts-
punkt ist im Hinblick auf die historische So-
zialisation im Rahmen der politischen von
groBer Bedeutung, Uberlegungen von H. Siiss-
muth, A, Mannzmann und I. Geiss sollen hel-
fen, Voraussetzungen zu schaffen, die Inhalte
historischen Lernens von der iibergeordneten
Ebene gesellschafts- und staatspolitischer
Entscheidungen auf die Zwischen- und Basis-
ebenen auszuweiten.

2. Die lernpsychologische Legitimation des
problemorientierten Geschichtsunterrichts be-
ruht in Abweisung der élteren Entwicklungs-
psychologie auf den Ergebnissen der entwick-
lungs- und denkpsychologischen Studien H.
Aeblis im Anschluf an J. Piaget sowie auf de-

nen der motivationspsychologischen Untersu-
chungen H. Hedkhausens.

3. Die Entscheidung iiber Sozialformen und
Medieneinsatz im problemorientierten Ge-
schichtsunterricht folgt aus den von der Psy-
chologie bereitgestellten Ergebnissen und be-
findet sich im Einklang mit den in der Lern-
zielkonzeption des Unterrichts artikulierten
erwiinschten Sozialisationsergebnissen.

Die Strukturthemen stellen einen Vorschlag
dar, der sich an dem von Geiss vorgelegten
Periodisierungsversuch orientiert; die hoch-
schuldidaktischen Konsequenzen der Konzep-
tion problemorientierten Geschichtsunterrichts
schlieBlich werden in schematischer Form dem

. Leser vorgestellt und dienen nicht zuletzt der

Verdeutlichung des eingangs formulierten

Didaktikverstdndnisses.

Die Ubersicht iiber die verschiedenen Aspek-
te des problemorientierten Geschichtsunter-
richts soll dem Leser helfen, die fiir die
Durchfiihrung des Unterrichts notwendigen
Voriiberlegungen im Ansatz kennenzulernen
und kritisch zu bedenken. Der hier zur Dis-
kussion gestellte Versuch — und nur so sind
die folgenden Ausfiihrungen zu verstehen —
muB unvollstéridig bleiben, da der wverfiig-
bare Raum nicht ausreicht, die Struktur-
themen auf Lernzielebene aufzuschliisseln
und ein konkretes Unterrichtsbeispiel vorzu-

legen.

Hier kann es nur darum gehen, verschiedene
wissenschaftstheoretische Positionen didak-
tisch nutzbar zu machen und die Ergebnisse
mit anderen Dimensionen des Unterrichts
zum Zweck der Gewinnung eines Instrumen-
tariums in Verbindung zu bringen, das es er-
moglicht, einen schiilerbezogenen, problem-
orientierten Geschichtsunterricht zu gestalten,
der einen konstitutiven Beitrag zur politi-
schen Bildung leistet.

II. Was ist ,.problemorientierter Geschichtsunterricht”?

Unter ,problemorientiertem Geschichtsunter-
richt" soll eine Unterrichtskonzeption ver-
standen werden, die auf der Basis wissen-
schafts-, sozialisations- und lerntheoretischer
sowie lernpsychologischer Reflexion, ankniip-
fend an BewubBtseinslage, Interessen sowie
individuelle und kollektive Betroffenheit der
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Schiiler einen LernprozeB einleitet und durch-
fiihrt, der dem jungen Menschen Fahigkeit
und Bereitschaft vermittelt, in Auseinander-
setzung mit historischen Problemen ein Gegen-
wartsverstandnis zu gewinnen, das ihm miin-
dige Beteiligung am gegenwdértigen und zu-
kiinftigen gesellschaftlichen und politischen

4



Leben erméglicht. Der problemorientierte
Geschichtsunterricht ist in seinem Ablauf
(Einheit, Kurs, Lehrgang, Projekt) dadurch
gekennzeichnet, daB die Schiiler

1, in der Motivationsphase anhand z.B. einer
historischen Quelle, die einen Bezug zu ihrer
eigenen individuellen und kollektiven Lage
herzustellen geeignet ist, ein Problem finden,
das sie zur Hypothesenbildung anregt und sie
dariiber nachzudenken veranlaBt, wie und mit
welchen Mitteln sie es partiell im Rahmen
der ihnen verfiigbaren M@églichkeiten lésen
kénnen;

2. in den Losungsphasen die historische Ana-
lyse in selbstédndiger Arbeit mit Hilfe von be-
reitgestellten und selbst gefundenen Materia-
lien in verschiedenen, Gemeinschaftsarbeit
fordernden Sozialformen (Partnerarbeit, Grup-
penarbeit, Simulationsspiel, Unterrichtsge-
sprach) durchfithren, um die eingangs aufge-
stellten Hypothesen zu tiberpriifen.

3. in der SchluBphase die gewonnenen Ergeb-
nisse sammeln, diskutieren und auf ihren Er-
kenntniswert fiir die Klarung der Problema-
tik, die sie als solche aufgrund ihrer eigenen

- Betroffenheit formuliert haben, wie auf die

mdéglichen Handlungskonsequenzen hin aus-
werten.

III. Wissenschaftstheoretische Grundlegung

1. Erkenntnisleitende Interessen

Es wird nicht schwer sein, einen allgemeinen
Konsens dariiber zu erzielen, daB im gegen-
wartigen ProzeB menschlichen Bemiihens um
Erkenntnis und Wahrheitsfindung die Kriti-
sche Theorie der Frankfurter Schule einen
wichtigen Platz einnimmt, den niemand auBer
acht lassen darf, der im genannten Bemiihen
ein Stiickchen weiterkommen mochte. Die
Frage ist nur die, in welchem Umfang man
sich die Uberlegungen der Kritischen Theorie
zu eigen machen kann. Die Diskussion bewegt
sich zwischen voélliger Identifizierung und
ganzlicher Ablehnung, wobei es relativ ein-
fach ist, eines der Extreme zu praktizieren, da
die Kritische Theorie diese Extrempositionen
aufgrund ihres Anspruchs, der sich z. B. in ih-
rem Ideologieverstiandnis manifestiert, provo-
ziert. Die Auseinandersetzung vollzieht sich
auf verschiedenen Ebenen und reicht vom so-
genannten Positivismusstreit bis ins Diskus-
sionsfeld der Didaktiker ).

') Vgl. u.a. Th. W. Adorno u. a. (Hrsg.), Der Posi-
tivismusstreit in der deutschen Soziologie, Neu-
wied 1971%; J, Habermas, Erkenntnis und Interesse,
Frankfurt 1968; ders., Zur Logik der Sozialwissen-
schaften, Frankfurt 1970; ders., Analytische Wis-
senschaftstheorie und Dialektik, in: E. Topitsch
(Hrsg.), Logik der Sozialwissenschaften, Kéln 19717;
H. Blankertz (Hrsg.), Curriculumforschung — Stra-
tegien, Strukturierung, Konstruktion, Essen 1971;
L. Wiirtl, Uber einige Einfliisse der Kritischen Theo-
rie auf die jingere Sonderpédagogik, in: Zeitschrift
fir Heilpddagogik 25/1974, S. 336 ff.

)

Seit dem Sommer 1974 liegt in Annette Kuhns
«Einfithrung in die Didaktik der Geschichte”
ein beachtenswerter Versuch vor, die Kritische
Theorie fiir die Didaktik der Geschichte auszu-
werten?). Verschiedene AuBerungen auf dem
Historikertag im Herbst 1974 in Braunschweig
lassen das Ausmafi der Ablehnung des
Kuhnschen Versuches wvon der Seite der
etablierten Historiker erkennen. Warum hat
sich Kuhn auf dem Historikertag nicht der
Diskussion gestellt? Ist das mit einer Resi-
gnation bereits vor der Schlacht zu erklaren,
die sich in ihrer Formulierung andeutet, daB
eher ein Kamel durch das Nadeléhr gehe als
die Geschichtsdidaktik samt der Fachwissen-
schaft durch die Erkenntniskritik der Frank-
furter Schule %)?

In einem Kandidatenkolloquium an der Péad-
agogischen Hochschule Heidelberg im WS
1974/75 wurde Kuhns Entwurf ausfiihrlich
analysiert und — bei allen kritischen Ein-
winden, die sich vom Anspruch der ,Einfiih-
rung” in die Didaktik der Geschichte bis zur
Uberstrapazierung der Hypothesenbildung im
Unterrichtsbeispiel ,Die Englische Revolu-
tion* erstreckten — als ein bemerkenswer-
ter Versuch gewertet, der die didaktische
Diskussion im Fach Geschichte mehr zu be-
fruchten in der Lage ist als die gesamien
fachdidaktischen Bemiihungen auf dem

?) A. Kuhn, Einfithrung in die Didaktik der Ge-
schichte, Miinchen 1974.
%) A.Kuhn, a.a.0,, S. 15,
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Braunschweiger Historikertag. Es kann an
dieser Stelle keine ausfiihrliche Kritik der
Kuhnschen Konzeption geleistet werden, de-
ren Anliegen in den folgenden Uberlegungen
aber deutlich werden wird, in denen es dar-
um geht, die Grundgedanken der Kritischen
Theorie zu referieren und auf ihre Brauchbar-
keit flir einen problemorientierten Ge-
schichtsunterricht hin zu befragen.

In starker Vereinfachung laBt sich die wis-
senschaftliche Auffassung der Kritischen
Theorie folgendermaBen kennzeichnen: ,Die
Kritische Theorie bezieht alle empirisch ge-
wonnenen Erkenntnisse iiber die Gesellschaft
auf die Gesellschaft als Ganzes und setzt sie
in Beziehung zu dem, was ihrer Auffassung
nach alle Gesellschaft will: Jede Gesellschaft
will im Grunde ,richtige Gesellschaft® sein.
Die Gesellschaft wird von der Kritischen
Theorie immer auch darauf hin befragt, ob
und wie weit sie ihr Ziel, ,richtige Gesell-
schaft’ zu sein, erreicht oder verfehlt."4)
Was aber ist ,richtige Gesellschaft”, wer de-
finiert sie und bestimmt ihren Inhalt? Die
Vertreter der Kritischen Theorie selber geben
dariiber keine definitive Auskunft; die Rich-
tung der inhaltlichen Bestimmung ergibt sich
jedoch aus dem dem marxistischen Gedanken-
gut verpflichteten Ansatz, welcher zugleich der
Grund dafiir ist, daB die Frankfurter Schule
vielen von vornherein suspekt ist und sie so-
mit daran gehindert sind, den Erkenntniswert
— und sei es auch nur ein partieller — der Kri-
tischen Theorie zu erfassen und fiir den eige-
nen Erkenntnisprozefl zu nutzen.

Bei dem Bemiihen, zum Zweck der Analyse
von Gesellschaft(en) ein Instrumentarium zu
gewinnen, liegt es jedoch gar nicht so fern,
von der Vorstellung der Ganzheit auszuge-
hen, Ideen von richtiger und guter Gesell-
schaft und richtigem und gutem Leben etc. zu
formulieren, um mit ihrer Hilfe gegenwiértige
und vergangene Gesellschaftsstrukturen ,in
den Griff zu bekommen' und aus den gewon-
nenen Einsichten Konsequenzen fiir das eige-
ne Verhalten zu ziehen. Die Frage ist nur,
wie man das Zustandekommen derartiger Ide-
en erklart und bewertet, d. h., ob diese Leit-
ideen als wissenschaftlich stringent beweisbar
und damit als ,richtig' zu gelten haben, oder
ob’ sie als mehr oder weniger subjektive,
wenn auch gesellschaftlich vermittelte Wert-
selzungen verstanden werden. E. O: Czempiel,
der einem empirisch-analytischen Ansatz in

4 I Wiirtl, a.a. 0,, S. 336 f.
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den Sozialwissenschaften verpflichtet ist —
den er aber insofern modifiziert, als er die
Offenlegung der Pramissen des wissenschaft-
lich Arbeitenden (erkenntnisleitende Interes-
sen und deren Begriindung) fordert —, sieht
den Unterschied zwischen dem empirisch-
analytischen Ansatz und dem dialektischen
der Kritischen Theorie vornehmlich in der
Stellung zur Werturteilsproblematik: ,Werte
konnen nicht wissenschaftlich, also mit dem
Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit abgeleitet
werden, sondern werden vom Wissenschaftler
geselzt und vor der Gesellschaft verantwor-
tet. Auf diese Weise lassen sich gesellschaft-
liche Legitimitét, die fiir den Fortschritt und
die politische Entscheidungsfreiheit, die fiir

den Pluralismus erforderlich sind, miteinan-

der verbinden.” %)

Die Problematik der wissenschaftstheoreti-
schen Auseinandersetzung ist damit angedeu-
tet, Wenn man es ablehnt, sich der einen wie
der anderen gekennzeichneten Position bedin-
gungslos anzuschlieBen und unter didakti-
schem Frageinteresse nach einem Instrumen-
tarium sucht, um Gesellschaften, insbesonde-
re auch historische Gesellschaften, hinsicht-
lich ihrer Leistungen fiir den Menschen in
seinen gesellschaftlichen Beziigen mit dem
Ziel zu analysieren, den Schiilern ein in der
obigen Beschreibung des problemorientierten
Geschichtsunterrichts gekennzeichnetes Ge-
genwartsverstdndnis zu vermitteln, so erweist
sich doch die den beiden Richtungen imma-
nente Vorstellung von etwas iiber die gesell-
schaftliche Wirklichkeit Hinausweisendem
(Ideen, erkenntnisleitende Interessen) als ge-
eignetes Mittel, das gesuchte Instrumenta-
rium zu gewinnen. Ist auch der Unterschied
ein nicht unerheblicher, wenn man von der
richtigen Gesellschaft' und dem ,richtigen Le-
ben' oder einer ,besseren Gesellschaft’ ung:l ei-
nem ,besseren Leben’ spricht, so ist doch
auch beim zweiten Komplex der Bezug auf
ein denkbares Ganzes, auf Verdanderung in
Richtung héherer Qualitat hergestellt. Es ist
das Verdienst der Kritischen Theorie, diesen
Bezug zum Ganzen in aller Schérfe mit Hilfe
des besonderen Frageansalzes herausgearbei-
tet zu haben, einschlieBlich der Einsicht in die
Verbindung von Erkenntnis und Interesse,

) E. O. Czempiel, Friede und Konflikt in der Ge-
sellschaftslehre — Ein Diskussionsbeilrag zum
Lernfeld Internationale Politik in den Hessischen
Rahmenrichtlinien, in: Aus Politik und Zeitge-
schichte B 20/74, S, 3 ff,, hier S. 4,



auf die sich Czempiel bezieht, wenn er den
empirisch-analytischen Ansatz bewuBt modi-
fiziert %),

Aber gerade die Schérfe der Herausarbeitung
des Bezuges zum Ganzen durch die Kritische
Theorie erméglicht wiederum die Relativie-
rung. Die Formulierung von Ideen, bezogen
auf ein denkbares Ganzes, auf Verédnderung
in dieser Richtung, die zum Analyse-Instru-
mentarium, zu erkenntnisleitenden Interessen
werden, ermdglicht Fachwissenschaftlern wie
Fachdidaktikern, gegenwirtige und vergange-
ne Gesellschaft kritisch zu betrachten und an
den Defiziten das nicht Geleistete und das
noch zu Leistende aufzuzeigen. Gemeinsam
mit H. Schneider hat der Verfasser unldngst
in bezug auf Czempiels Friedensbegriff als er-
kenntnisleitende Idee auf die Gefahr der Rea-
litditsferne eines derartigen Ansatzes beson-
ders auch im Hinblick auf den Unterricht
verwiesen ?), Er sieht aber auch die groBen
Chancen, die darin fiir die Gesellschaftsana-
lyse liegen, sofern es gelingt, die diese Ana-
lyse bestimmenden, noch iiber die derzeitige
gesellschaftliche Wirklichkeit hinausweisen-
den erkenntnisleitenden Interessen so an die
Wirklichkeit zu binden, daB bei der Kenn-
zeichnung der Struktur einer bestimmten ge-
genwirtigen Gesellschaft die Uberlegungen
hinsichtlich deren wiinschenswerter Entwick-
lung eine ,mittlere Reichweite' nicht iiber-
steigen. Bei der Analyse historischer Gesell-
schaften, d. h. der Struktur wie der Bedingun-
gen und Verlaufsformen des Wandels, miis-
sen die Uberlegungen zu Entscheidungspro-
zessen und -situationen an das in einer be-
stimmten Zeit iiberhaupt Mégliche gebunden
werden, ohne daB die Vorstellung von der an
sich wiinschenswerten Entwicklung verdrdngt
wird.

Das die didaktische Diskussion in den letzten
Jahren am meisten beschiftigende erkennt-
nisleitende Interesse ist das der Emanzipa-
tion, das zum Leitziel vieler allgemeindidakti-
scher und fachdidaktischer Entwiirfe gewor-
den ist, wobei allerdings keine Einigkeit dar-
iber besteht, was unter diesem Begriff ver-
bindlich zu verstehen sei. Die Kritische Theo-
rie versteht sie als Miindigkeit. ,Miindig-
keit”, so formuliert Habermas, ,ist die einzi-

) V%. J. Habermas, Erkenntnis und Interesse,
a.a. 0,

") H. Schneider und U. Uffelmann, AuBenpolitik im
lsaisst:?ritsfdl-politisdnen Unterricht, in: GWU 25/1974,
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ge Idee, deren wir im Sinne der philosophi-
schen Tradition mdchtig sind” #. Damit ist
diese Idee richtig und allgemein giiltig. Eine
Gesellschaft in diesem Sinne Emanzipierter
ist ,richtige Gesellschaft”. Die Idee der
Emanzipation erhédlt aber einen anderen Stel-
lenwert, wenn sie als subjektive Wertsetzung
verstanden wird, auch wenn fiir diesen Wert
ein breiter gesellschaftlicher Konsens voraus-
gesetzt werden kann. Doch auch unter verdn-
dertem Anspruch versteht sie sich im Rah-
men der Vorstellung von zwar nicht unbe-
dingt richtiger', aber doch ,besserer’ Ge-
sellschaft. Die Idee der Emanzipation als er-
kenntnisleitendes Interesse wird auch derje-
nige Didaktiker akzeptieren konnen, der nicht
in allem der Kritischen Theorie folgen kann,
aber sich ihres Erkenntnisbeitrags bewuBt
ist.

2. Negative und positive Welterfahrung

Was leisten nun tiber die gesellschaftliche
Wirklichkeit hinausweisende erkenntnislei-
tende Interessen fiir die Analyse von Gesell-
schaften generell und im besonderen das der
Emanzipation in bezug auf die historisch-poli-
tische Bildung des jungen Menschen?

Die grundsitzliche Antwort der Kritischen
Theorie ist die, daB derjenige, der die gesell-
schaftliche Wirklichkeit unter dem Aspekt
betrachtet, ob in ihr die Idee von richtiger
Gesellschaft’ verwirklicht worden ist, Wider-
spriiche bemerkt, Mifistinde und emanzipato-
rische Defizite, Die Analyse der Gesellschaft
richtet sich also auf das, was diese Gesell-
schaft nicht ist oder nocht nicht ist und sucht
nach Erkldrungen fiir diese Defizite. Die Be-
funde sind somit stets negativ, denn der MaB-
stab, der als absolut giiltig definiert wird,
148t keine positive Wertung der Befunde ei-
ner Gesellschaft zu, sofern sie sich seinem
Anspruch nicht ndhern. Eine sich im Sinne
der Kritischen Theorie als emanzipatorisch
verstehende Erziehung muB also an den Defi-
ziten ansetzen, die der junge Mensch in sei-
ner gesellschaftlichen Wirklichkeit erfdhrt
und erlebt, Kuhn folgt diesem Ansatz konse-
quent, wenn sie in ihrer Geschichtsdidaktik
dem Schiilerinteresse an Emanzipation als
zweitem didaktischem Entscheidungsfeld ei-
nen bedeutenden Platz zuweist?). Da eine

) Vgl. J. Habermas, Technik und Wissenschaft als
JIdeologie’, Frankfurt 1968, S. 163.
% A, Kuhn, a, a. O, S. 27 ff.
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.Kritische Padagogik” stets die Kritische
Theorie von Gesellschaft voraussetzt!?), ist
auch fir Kuhn das erste didaktische Entschei-
dungsfeld der Gesellschaftstheorie vorbehal-
ten. Deckt die so verstandene generelle Ge-
sellschaftsanalyse Widerspriiche und Defizite
auf, so muB eine an das Schiilerinteresse an
Emanzipation ankniipfende Padagogik folge-
richtig die individuellen und kollektiven defi-
zitiren Erfahrungen der Schiiler beriicksichti-
gen. Nur ist die Frage, ob mit dem genannten
Instrumentarium die gesellschaftliche Wirklich-
keit in der Tat ausreichend erfaBt wird. Wer-
den nicht bestimmte Aspekte dieser gesell-
schaftlichen Wirklichkeit maoglicherweise
verdrdangt, zumindest aber verzerrt? Bei aller
Zustimmung zu dem genannten Instrumenta-
rium und der vollen Bereitschaft, dieses anzu-
wenden, muB sich gerade der Didaktiker be-
ziiglich der emanzipatorischen Erziehung fra-
gen, ob der junge Mensch die gesellschaftliche
Wirklichkeit in der Tat nur negativ erfdahrt, ob
sie ihm nicht vielleicht auch positiv begegnet.

Der Verfasser hat an anderem Ort'!) in An-
lehnung an R. Engelhardts Auswertung von
Uberlegungen Anatol Rapoports einen an-
thropologischen  Ansatz diskutiert, von
menschlichen Grundbediirfnissen gesprochen
und deren Verwirklichung bzw. Nichtver-
wirklichung als einen Aspekt bei der Gewin-
nung eines MaBstabes fiir die Qualitdat einer
vom Staat durchgefiihrten politischen Bil-
dungsarbeit bezeichnet. Die Kennzeichnung
des MabBes der Befriedigung der menschlichen
Grundbediirfnisse — 1. iiberleben, 2. bes-
ser leben, 3. Klarung und Deutung des eige-
nen Lebens, 4. Kliarung und Deutung des
gesellschaftlichen und politischen Gesche-
hens — wird immer neben einem Defizit auch
einen positiven Aspekt im Sinne von etwas
bereits Erreichtem aufweisen. Individuelle
und kollektive Welterfahrung wird stets
nicht nur im Feststellen von Defiziten beste-
hen.

Obwohl die Kritische Theorie die Notwendig-
keit empirischen Forschens nicht bestreitet
und ausdriicklich praktiziert, erliegt sie im
genannten Punkt aber dem Zwang des theore-
tischen Ansatzes. Kuhns ,Einfilhrung” hat

) 1. Wiirtl, a. a. O., S. 341.

H) U. Uffelmann, Politischer Unterricht in der in-
tegrierten Gesamtschule, in: Die Schulwarte 26/
1973, S. 55ff, hier S. 56; R. Engelhardt, in: Zur
Didaktik der politischen Bildung — Entwidklung
und Probleme, Protokoll des Lehrgangs 1799 des
Hess, Instituts fiir Lehrerfortbildung, Dez, 1971,
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hier ihre schwichste Stelle, weil der anthro-
pologische Aspekt nur verengt eingebracht
und empirisch nicht geniigend belegt ist.

In seinem Versuch der Kennzeichnung von
Modellen emanzipatorischer Erziehung formu-
liert L. Kerstiens anthropologische Voraus-
setzungen der Emanzipation als Grundannah-
men, die seiner Ansicht nach durch Beobach-
tung des menschlichen Lebens bestatigt wer-
den %)

1. Den Menschen als Vernunftwesen zu be-
trachten, bedeute nur einen Aspekt menschli-
chen Seins zu erfassen, denn der Mensch sei
Lebewesen, Vernunft existiere leiblich und
sei den Bedingungen der Leiblichkeit unter-
worfen.

2. Als verniinftiges Lebewesen sei der
Mensch auch notwendig ein Werdender, der
sich durch Reifung und Lernen entwickele.

3. Nur wenn man die geschichtliche Realitat
wie die soziale Bindung des Menschen genii-
gend beriicksichtige, konnten Autonomie und
Freiheit, Selbstbestimmung und Miindigkeit
zureichend interpretiert werden.

4, SchlieBlich sei der Mensch ein sinn-su-
chendes Wesen, und jeder Versuch einer
Sinnantwort setze die Annahme des Uberlie-
ferten voraus, so daB Emanzipation niemals
darin bestehen kénne, den Menschen von sei-
ner Grundiiberzeugung zu emanzipieren %),

Kerstiens will damit aussagen, daB die von
der Kritischen Theorie angenommene rein ne-
gative Welterfahrung so nicht gelte. konne,
daB vielmehr die Emanzipation von bestimm-
ten Bindungen, Einschrdankungen und Behin-
derungen der menschlichen Selbstverwirkli-
chung als freier Akt des Menschen erst dann
moglich werde, wenn der Mensch Vorgegebe-
nes erkannt, angenommen und kritisch ge-
wertet habe, Miindigkeit beruhe somit ebenso
auf Affirmation und Bindung wie auf Emanzi-
pationsfahigkeit.

Man kénnte Kerstiens vorwerfen, der Gefahr
zu verfallen, bei aller Anerkennung der Not-
wendigkeit der Erziehung des jungen Men-
schen zur Emanzipationsfdhigkeit letztlich
doch der Zementierung des Status quo durch
Erziehung zur Affirmation das Wort zu reden,

1) L. Kerstiens, Modelle emanzipatorischer Erzie-
hung, Bad Heilbrunn 1974,
%) L. Kerstiens, a.a. O,, S, 156 ff,



wenn er Affirmation und Emanzipation ne-
beneinanderstellit und dabei in der ersteren
das Primére sieht, Dagegen aber 148t sich fol-
gende Formulierung des Pddagogen anfiihren,
die auf Bloch anspielt und die Gegenwart als
etwas mnicht Abgeschlossenes begreift:
«- .. alle Wirklichkeit ist immer ein ,Noch-
nicht’, d.h. in ihr liegen bereits Mdglichkei-
ten, die real erkennbar sind, die sich aber nur
durch die menschliche Initiative verwirkli-
chen lassen, ohne daB jeweils schon der per-
fekte Endzustand vorweg gesehen oder fixiert
werden konnte, Diesen Aufforderungscharak-
ter der Wirklichkeit sehen zu lernen und sich
von ihm in Anspruch nehmen zu lassen,
scheint ein wesentliches Prinzip freiheitlichen
und doch engagierten Lebens, emanzipierter
Beteiligung, wenn man Gieseckes Begriff so
auslegen darf.” 14)

Gleich, wie man nun Kerstiens’ Konzeption
einer ,freiheitsorientierten Erziehung® gene-
rell und im Detail zu bewerten geneigt ist,
dieses diirfte fiir die vom Verfasser verfolg-
ten Uberlegungen als wichtige Einzelerkennt-
nis feststehen: Die aus dem anthropologi-
schen Ansatz resultierenden Aussagen iiber
die auch positiven Welterfahrungen des Indi-
viduums stellen eine bedenkenswerte Ergén-
zung zu den Grundannahmen der Kritischen
Theorie in bezug auf deren didaktische Ver-
wendbarkeit dar. Vertreter der Kritischen
Theorie werden eine derartige ,Ergdnzung’
ablehnen miissen. Der Didaktiker jedoch
wird in seinem Bemiihen, die verschiedenen
Aspekte von Unterricht zu beriicksichtigen,
gerade auch bei seinen Uberlegungen zur
wissenschaftstheoretischen Grundlegung des
Unterrichts den anthropologischen Gesichts-
punkt zu reflektieren versuchen, wenn er sich
mit der Kritischen Theorie auseinandersetzt
und deren fiir seine Konzeption relevanten
Teilergebnisse herauszufinden bestrebt ist.

3. Geschichtsunterricht und Handlungs-
orientierung

Bisher ist von der Geschichtswissenschaft nur
andeutungsweise die Rede gewesen. Detail-
lierte Ausfithrungen zu dem, was Geschichts-
wissenschaft sei, kénnen hier nicht erfolgen,
aber das knapp umrissene Didaktikverstand-
nis, verbunden mit den Uberlegungen zur
Kritischen Theorie zum Zweck der wissen-
schaftstheoretischen Grundlegung eben dieses

") L. Kerstiens, a. a. 0, S. 174,

Verstdndnisses implizieren schon eine be-
stimmte Auffassung von Geschichtswissen-
schaft, wenn es darum geht, Gesellschaften
zu analysieren, d. h. nicht nur gegenwirtige,
sondern auch vergangene auf ihre Struktur,
die Voraussetzungen ihrer Entstehung wie
der Bedingungen, Verlaufsformen und Rich-
tungen ihres Wandels hin zu untersuchen.
Geschichtswissenschaft wird demnach als So-
zialwissenschaft verstanden. Sie ist nicht eine
‘Wissenschaft sui generis mit nur ihr eigenen
Forschungsmethoden. Als Integrationswissen-
schaft vereinigt sie im Feld der anderen So-
zialwissenschaften hermeneutische Verfah-
rensweisen mit empirisch-analytischen. Die
Konsequenzen fiir das Unterrichtsfach Ge-
schichte als Integrationsfach liegen damit auf
der Hand. Begreift sich der Geschichtsunter-
richt aber als sozialwissenschaftlicher Unter-
richt, so ist auch fiir ihn — nicht nur fiir die
politische Bildung generell — die Frage des
Praxisbezuges relevant. Wird Geschichtsun-
terricht unter emanzipatorischem Erkenntnis-
interesse konzipiert, so ist das Problem der
Handlungsorientierung nicht ausklammer-
bar.

Was kann die Kritische Theorie zu diesem
Gesichtspunkt beitragen? Bei dem Versuch
der Beantwortung dieser Frage gelangt man
an den eigentlich kritischen Punkt dieses An-
satzes, denn: ,Das Erkenntnisinteresse der
Kritischen Theorie ist wesentlich ein theore-
tisches. Sie will aus ihren Analysen keine
Handlungsanweisungen abgeleitet wis-
sen.” ¥%) Die Stufe der Selbstreflexion ist das
entscheidende Ziel. Als Beispiel fiir diese
Handlungsferne sei nur die Ratlosigkeit ihrer
Vertreter Adorno und Habermas wéhrend der
Studentenbewegung seit 1967 erwéhnt.

Die Kritische Theorie, deren wesentliches
Anliegen es ist, entsprechend ihrem Ansatz
den Praxisbezug herzustellen, versagt beziig-
lich der Konsequenzen ihres theoretischen
Entwurfs. Weder Reform noch Revolution,
sondern ,Aufklarung dariiber, was Gesell-
schaft wirklich ist, bezeichnet den einzig aus
der Kritischen Theorie ableitbaren Weg" 19).
Die Didaktiker der politischen Bildung und
der dieser zugeordneten Fécher kénnen je-
doch nicht bei dieser Reflexionsstufe stehen-
bleiben, sondern miissen den Handlungsbezug
des von ihnen konzipierten Unterrichts be-
denken. Fiir den Geschichtsdidaktiker ist es

15 1, Wiirtl, a. a. O,, S. 342,
¥) L Wiirtl, a. a. O,, 5. 343.
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grundsitzlich schwierig, den Praxisbezug sei-
nes Faches zu begriinden. D. Fitterling bei-
spielsweise fordert, daB die Analyse des ge-
sellschaftlichen Prozesses unter dem Ziel zu
geschehen habe, Handlungsstrategien in der
Gegenwart zu entwickeln und anzuwen-
den '7); J. Kocka andererseits betont, da8 der
geforderte emanzipatorische Praxisbezug von
Geschichtswissenschaft — und damit auch
von Geschichtsunterricht — nur ein vermit-
telter sein konne, Die direkte Umsetzung von
historischer Erfahrung in Handlungsanwei-
sungen sei unméglich *¥). Im Ergebnisproto-
koll einer Arbeitsgruppe der Niirnberger Ta-
gung der Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung vom 25. bis 30. September 1972 wird der
Praxisbezug des Geschichtsunterrichts in der
Handlungspropéadeutik gesehen. Geschichts-
unterricht verfolge das Ziel, aufgrund der Fa-
higkeit zur Analyse historischer Prozesse in
der Reflexion Handlungsstrategien und den
Bedingungsrahmen fiir deren Anwendung zu
entwickeln, Gleichzeitig wird jedoch hervor-
gehoben, daB diese Aussagen den Konsens
darstellten und in Diskussionsbeitrigen dar-
iiber hinaus ein noch engerer Praxisbezug ge-
fordert worden sei'?). Das Problem des Pra-
xisbezugs ist deutlich und muB als bisher
nicht gelést angesehen werden.

4. Spekitrum der Werte

Der Geschichtsdidaktiker, der auch positive
Welterfahrung in seine Konzeption mit einbe-
zieht, wird seine Uberlegungen darauf richten
miissen, wie er politischen, gesellschaftlichen
und wirtschaftlichen Wandel, wie er Verdn-
derung definieren will und welches die MaB-
stiabe fiir diese Definition sein konnen. Der
Verfasser hat in anderem Zusammenhang
iiber Grundlagen der Zielsetzung politischer
Bildungsarbeit, zu der s. E. als integraler Be-
standteil auch die Geschichte gehort, nachge-
dacht und den fiir seine Vorstellungen giilti-
gen Begriff von Verdnderung unter Beriick-
sichtigung des Grundgesetzes der Bundesre-

%) D. Fitterling, Funktionsorientierte Lernziele —
Thesen zur curricularen Revision des Geschichts-
unterrichts, in: Historischer Unterricht im Lernfeld
Politik, Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir poli-
tische Bildung, Heft 96, 1973, S. 98 ff,

*¥) J. Kocka, Wozu noch Geschichte? in: K. Filser,
Theorie und Praxis des Geschichtsunterrichts, Bad
Heilbrunn 1974, S, 24 ff,

%) Vgl. Historischer Unterricht im Lernfeld Politik,
a.a0,8 112,
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publik Deutschland zu entwickeln versucht.
Diese Uberlegungen sollen hier sinngemdf
wiederholt und ergénzt werden ).

Wie eine Gesellschaft sich das Zusammenle-
ben ihrer Glieder, ihr Herrschaftssystem und
die Madoglichkeiten der Weiterentwicklung
und Verbesserung aller ihrer Potenzen
wiinscht, driickt sich in der Regel in der Ver-
fassung der politischen Einheit aus, in der
sich diese Gesellschaft sammelt. Die Verfas-
sung sollte von einer verfassunggebenden
Versammlung, die das Volk reprasentiert,
ausgearbeitet und in einer Volksabstimmung
beschlossen werden. Die Entstehungsge-
schichte der Bundesrepublik Deutschland
weist einen besonderen Weg des Zustande-
kommens der verfassungsrechtlichen Grund-
Jagen auf, der aus dem Wunsch der West-
deutschen resultiert, den zu griindenden Staat
nur als Provisorium zu verstehen. Das vom
Parlamentarischen Rat erarbeitete Grundge-
setz sollte sich von einer Verfassung schon
dadurch unterscheiden, daB es bereits durch
seinen Namen den Charakter des Definitiven
vermied. Inzwischen ist aus dem Staatsprovi-
sorium eine vorldufige Endgestalt geworden,
deren Spielraum der Selbstverwirklichung,
wenngleich begrenzt, so doch groB genug ist,
um die Bundesrepublik vielleicht einen mitt-
leren Staat nennen zu kénnen *!), Im Innern
hat dieser Staat weite Mdglichkeiten der Ver-
wirklichung seines im Grundgesetz festgeleg-
ten Selbstverstandnisses. So ist das Grundge-
setz auch Basis und MaB fiir die Zielsetzung
der politischen Bildungsarbeit in der Bundes-
republik. Es soll an dieser Stelle nicht die Dis-
kussion iiber Treue und Kritik gegeniiber dem
Grundgesetz fortgesetzt werden. Es gilt hier,
das Grundgesetz in einer bestimmten Auffas-
sung seines Auftrags als Grundlage fiir alle in
seinem Giiltigkeitsbereich erfolgende politi-
sche Bildungsarbeit anzusehen.

Es ist hinlanglich bekannt, daB das Grundge-
setz nicht nur die Interessen der westlichen
Siegerméachte beriicksichtigt, sondern auch
das Ergebnis eines Kompromisses der ver-
schiedenen im Parlamentarischen Rat vertre-
tenen Gruppen darstellt. Die Analyse des
Grundgesetzes mit Hilfe der teleologisch-sub-
jektiv-historischen Methode der Verfassungs-

*) U. Uffelmann, Politischer Unterricht, a.a.O.,
S. 56 ff.

*) W. Besson, Auflenpolitik der Bundesrepublik,
Miinchen 1970, S. 454 ff.
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auslegung **) vermittelt die Einsicht, daB al-
ternative demokratische Gesellschaftsmodelle
von vornherein im Grundgesetz angelegt
sind, die 1948/49 von verschiedenen Grup-
pen vertreten wurden.

Der Charakter des Kompromisses, den man
beim Grundgesetz nie iibersehen darf, bestd-
tigt einerseits den Konsens der verschiedenen
Gruppen, die an seiner Entstehung mitwirk-
ten, so in bezug auf die Rechtsstaatlichkeit
und die Grundrechte, aufzuweisen am umfang-
reichen Katalog praziser Aussagen, anderer-
seits eroffnet er die Méglichkeit der Weiter-
entwicklung und Verbesserung des Grundge-
setzes, so im Hinblick auf das Sozialstaats-
postulat, das nur sehr knapp umrissen ist.
Der Konsens beziiglich der Unverdnderbar-
keit der Artikel 1 und 20 GG schlieBlich
kennzeichnet die auBerordentliche Qualitdt
dieses Verfassungswerkes. Auf der Grundlage
der Anerkennung und Wiirdigung dieser
Qualitdten sollte das Grundgesetz als MaB
fiir die Zielsetzung der politischen Bildung in
der Weise gelten, daB bei der Analyse der
gesellschaftlichen Wirklichkeit — wie sie im
Unterricht durchzufiithren ist — und den sich
dabei ergebenden Widerspriichen zur Verfas-
sungsnorm eben nicht nur aufgezeigt wird,
wie die Verhdltnisse sind, sondern wie sie —
durchaus dem Auftrag des Grundgesetzes ge-
maB — verdndert werden miifiten. Das Grund-
gesetz beschreibt die Gesellschaft nicht nur,
wie sie ist, sondern in welche Richtung sie
standig verandert werden sollte, ohne damit
eine Systemiiberwindung zu meinen. Damit
ist grundsétzlich deutlich, daB die Entschei-
dung fiir die Zielsetzung der politischen Bil-
dungsarbeit auf der Basis und im Rahmen des
Grundgesetzes eine Entscheidung fiir Veran-
derung ist. Der hier vertretene Begriff der
Verdnderung beinhaltet dann aber nicht, daB
Verdanderung auf allen Gebieten und um je-
den Preis stattfinden miisse. Die Zielsetzung
einer politischen Bildung, die auf Verdnde-
rung hin ausgerichtet ist, sollte nicht festzu-
halten versdumen, daB es Bewahrenswertes
immer gibt und daB das, was von der Majori-
tdit der Bevolkerung als solches verstanden
wird, auch bewahrt werden muB. Eine didak-
tische Zielsetzung, die nur verdndern will,
entbehrt des niichternen Realitdtsbezugs und
ist deshalb utopischem Denken verhaftet. Der
Vorwurf, absolut affirmativ zu sein, in totaler

™) Vgl. dazu H. G. Liichinger, Die Auslegung der
gd:weizerischen Bundesverfassung, Ziirich 1954,
. 110 ff.

Akklamation des Bestehenden zu verharren,
trifft den didaktischen Entwurf nicht, der eine
Verdnderung, die dem Auftrag des Grundge-
setzes entspricht, zum wesentlichen Ziel er-
hebt, ohne das Erhalten und Verteidigen des
Bewahrenswerten auszuklammern.

Entsprechend der politischen Entscheidung,
die im Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland getroffen worden ist, sollten als
Richtungsweiser der politischen Bildungsar-
beit folgende Grundsitze gelten, die sich als
Aufgaben der Gesellschaft folgendermafBen
darstellen:

1. Bewahren der personalen Grundrechte;
2. Erhalten der rechtsstaatlichen Ordnung;

3. Beseitigen bestehender sozialer Ungerech-
tigkeiten;

4. Erreichen gréBtméglicher Beteiligung aller
am gesellschaftlich-politischen Leben %%);

5. Offenhalten des politischen Systems fiir
immer neue Losungen *¥);

6. Verhindern der monopolistischen Dogmati-
sierung eines sozialen Entwurfs auf Kosten
aller anderen %);

7. Verwenden nur solcher Mittel zur Durch-
setzung innenpolitischer Ziele, die die
menschliche Existenz nicht gefdhrden und die
Tendenz zum Abbau von personaler und
struktureller Gewalt verstdrken;

8. Verhindern militarischer Gewaltanwen-
dung zur Durchsetzung auBenpolitischer Zie-
le;

9. Beitragen zur Beseitigung von Unterent-
wicklung in allen Teilen der Welt unter dem
Postulat der Gewaltminimierung.

Eine umfangreiche, fiir die politische Bil-
dungsarbeit zubereitete Analyse des Grund-
gesetzes ist 1973 in dem von R. Schorken her-
ausgegebenen Band ,Curriculum Politik" vor-

) Vgl. H. Gieseke, Unterrichtsziele im Sozial-
kundeunterricht in der differenzierten Gesamt-
schule, in: Deutscher Bildungsrat, Gutachten und
Studien der Bildungskommission, Bd. 12: Lernziele
der Gesamtschule, Stuttgart 19712, S. 55—59, hier
S. 56.

%) Vgl. R. Dahrendorf, Gesellschaft und Demokra-
tie in Deutschland, Miinchen 19662, S. 25.

#5) Vgl. R. Dahrendorf, a. a. O., S. 24 und 26.
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gelegt worden®), H.Schneider hat jlingst
versucht, den Basiskonsens der pluralisti-
schen Demokratie der Bundesrepublik mit
dem dialektischen Begriffspaar Konsens-Kon-
flikt und den daraus abgeleiteten Dimensio-
nen Solidaritdt, Identitdt, Kritik und Interes-
sen zum Zweck der Grundlegung von Lern-
zielen zur politischen Bildung zu beschrei-
ben ?). Die genannten Versuche und die
Qualifikationen der 1974 in zweiter Auflage
erschienenen nordrhein-westfdlischen Richtli-
nien fiir den Politikunterricht *) sollen ge-
meinsam mit den obigen Ausfiihrungen zum
Auftrag des Grundgesetzes WertmalBstab und
politische Zielorientierung umreifen, an de-
nen die Konzeption des Verfassers fiir einen
problemorientierten Geschichisunterricht sich
ausrichtet. Die Richtung der Verdnderung,
die der Unterricht nach diesem Entwurf in-
tendiert, ist damit gewiesen. Sie wird erneut
angesprochen werden in dem nachstehenden
Richtziel fiir den historisch-politischen Unter-
richt, dessen Auffacherung die von den
nordrhein-westfdlischen Politikrichtlinien aus-
gesparte historische Dimension ausfiihrlich
kennzeichnet.

5. Zusammenfassung

Als Ergebnis der vorstehenden Uberlegungen
soll knapp zusammengefaBt werden:

Die Konzeption eines problemorientierten Ge-
schichtsunterrichts verlangt Orientierungs-
marken, will sie an Betroffenheit und Interes-
sen der Schiiler ankniipfen. Diese Orientie-
rungsmarken koénnen durch erkenntnisleiten-
de Interessen gebildet werden, die dann als
Instrumente dienen, um die Vielfalt der ge-
sellschaftlichen - Probleme im Hinblick auf
den Schiiler ,in den Griff zu bekommen’, Die

*) W. Breuer u.a., Das politische System, in: R.
Schorken (Hrsg.), Curriculum ,Politik’, Opladen
1974, S. 107 ff,

*¥) H. Schneider, Pluralismus und politische Bil-
dung, in: Civitas 1974, S. 104—126.

*) Richtlinien fiir den Politikunterricht, hrsg. vom
Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen,
Disseldorf 19742,
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defizitdren Erfahrungen — die positiven sol-
len nicht geleugnet werden — der jungen
Menschen in ihrer gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit werden zu Ankniipfungspunkten fiir
Fragestellungen gerade auch im historischen
Bereich, wenn bestimmte Erkenntnisinteres-
sen einen zukunfts- und damit handlungs-
orientierten MaBstab bilden.

Ein derartiges Verfahren birgt sowohl Gefah-
ren wie Chancen:

1. Die groBe Abstraktionshéhe erkenntnislei-
tender Interessen wie Emanzipation, gutes Le-
ben, Frieden und Partizipation kann dazu ver-
fiihren, einen praxisfernen, an Utopien ausge-
richteten Unterricht zu konzipieren und
durchzufithren. Nur wenn es gelingt, die iiber
die gesellschaftliche Wirklichkeit hinauswei-
senden Ideen so an die Wirklichkeit zu bin-
den, daB Entwiirfe fiir wiinschenswerte Ent-
wicklungen gegenwirtiger Gesellschaften
eine mittlere Reichweite nicht iibersteigen
und die Beurteilung historischer Entschei-
dungsprozesse an das in einer bestimmten
Zeit iiberhaupt Mégliche ohne Verdridngung
des Aspekts der wiinschenswerten Entwick-
lung gekniipft wird, 148t sich ein wirklich-
keitsfremder historisch-politischer Unterricht
vermeiden.

2. Von entscheidender Bedeutung ist die
Begriindung der erkenntnisleitenden Inter-
essen. Werden Emanzipation, gutes Leben,
Frieden und Partizipation in einer bestimmten
inhaltlichen Fiillung als wissenschaftlich
bewiesen und somit allgemeingiiltig darge-
stellt, so liegt die Gefahr der einseitigen Aus-
lequng und der entsprechenden unterrichtli-
chen Verwendung auf der Hand. Nur wenn
die erkenntnisleitenden Interessen als Wert-
entscheidungen verstanden werden, die de-
mokratisch legitimiert werden miissen und
also auch verénderbar sind, kann die Dogma-
tisierung eines sozialen Entwurfs auf Kosten
aller anderen vermieden werden. Den MaB-
stab fiir die Werte einer Gesellschaft und fiir
die Richtung der Verdnderung des Bestehen-
den setzt die Verfassung der politischen Ein-
heit, solange sie von der Majoritit der Ge-
sellschaft anerkannt wird,



IV. Lernzielorientierung

Die Einsicht in die Notwendigkeit der Formu-
lierung erkenntnisleitender Interessen fiir die
Durchfiihrung eines an die individuelle und
kollektive Betroffenheit der Schiiler ankniip-
fenden problemorientierten Geschichtsunter-
richts und die Kenntnis der damit verbunde-
nen Problematik des Realititsbezugs wie der
theoretischen Begriindung sollen im Sinne
der obigen Bewertung als Voraussetzung fiir
die generelle Zielorientierung dieses Unter-
richts gelten.

Der folgende Vorschlag eines dem Leitziel
der Emanzipation zugeordneten Richiziels fir
den historisch-politischen Unterricht generell
geht auf die oben erwdhnte Teamarbeit zu-
riick. Das Richtziel kennzeichnet die Tendenz
der moglichen erkenntnisleitenden Interessen,
und die Auffacherung gibt Auskunft iiber die
erwiinschten Sozialisationsergebnisse des Un-
terrichts. Entgegen dem Versuch Siissmuths
wird auf die Trennung von kognitiven, affek-
tiven und psychomotorischen Zielen verzich-
tet, da jedes Lernen grundsatzlich wertbezo-
gen ist und die Sonderung nur heuristische
Funktion hat.

Richtziel:

Erfassen geschichtlicher und gegenwirtiger
Ereignisse, Strukturen und Prozesse in ihrer
politischen, 6konomischen, sozialen, kulturel-
len, rdaumlichen und zeitlichen Interdepen-
denz und Bedingtheit mit dem Ziel, die inhalt-
lichen und methodischen Qualifikationen zu
erwerben, die zur Mitgestaltung und Verdn-
derung der gegenwdrtigen Verhdltnisse im
Hinblick auf ein HochstmaB individueller und
kollektiver Freiheit, auf Demokratisierung im
Sinne des Abbaus iiberfliissiger Herrschaft
von Menschen iiber Menschen innerhalb aller
gesellschaftlichen Beziehungen, auf maoglichst
gewaltlose und rationale Konfliktaustragung
in notwendig heterogenen Gesellschaften und
auf kritische Miindigkeit der Individuen und
ihrer angemessenen Mitbestimmung in allen
sie  betreffenden Hinsichten notwendig
sind %),

*) Studiengangskommission Geschichte des Ge-
samthochschulversuchs ,Zentrum fiir Lehrerbil-
dung” in Heidelberg; Richtziel und Auffacherung
wurden auf der Grundlage von Uberlegungen H
Siissmuths und J. Kodkas formuliert von B, Albert,
A, Cser, H. Soell, L. Steinbach und U. Uffelmann,
Juli 1974,
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Aufficherung des Richtziels (Erwiinschte So-
zialisationsergebnisse):

— Fahigkeit und Bereitschaft, sich die eigene
Bediirfnis- und Interessenlage bewuBt zu ma-
chen;

— Fihigkeit und Bereitschaft, die eigene Posi-
tion in ihren fraditions- und situationsgebun-
denen Abhéngigkeiten standig zu analysieren
und zu kritisieren sowie Kenntnis der raumli-
chen und zeitlichen Bedingungen, die die je-
weiligen Einstellungen begriinden;

— Fahigkeit und Bereitschaft, nach den poli-
tisch, wirtschaftlich, gesellschaftlich, kultu-
rell und ideologisch bedingten Interessen und
Zielen handelnder Individuen, Gruppen und
Klassen der Gegenwart und Vergangenheit zu
fragen und politische, wirtschaftliche, gesell-
schaftliche, ideologische Fragen, Probleme,
Tendenzen der eigenen Zeit zu erkennen und
zu formulieren;

— Kenntnis der Interdependenz der das Han-
deln bedingenden politischen, 6konomischen,
sozialen, kulturellen und ideologischen Fak-

- toren sowie Fahigkeit und Bereitschaft, das

Geschehen der Gegenwart und Vergangenheit
multiperspektivisch zu betrachten;

— Kenntnis, daB die Auseinandersetzung mit
politischen, wirtschaftlichen, gesellschaftli-
chen, kulturellen Prozessen und ideologi-
schen Positionen der Vergangenheit kein
Selbstzweck ist, sondern die Funktion hat, die
Gegenwart transparent und die Bedingungen
fiir notwendige Veranderungen deutlich zu
machen;

— Fihigkeit und Bereitschaft, ideologiekri-
tisch zu arbeiten;

— Kenntnis der Doppelfunktion der Tradition
(retardierende/stabilisierende Wirkung oder
dynamisierende/Status quo dndernde Wir-
kung);

— Fahigkeit und Bereitschaft, das Besondere/
Einmalige des Einzelfalles in den erweiterten
Zusammenhang stellen zu kénnen, um so auf-
grund transferierbarer Kategorien zum Ver-

. gleich zu kommen und auf der Basis des Ver-

gleichs zu differenzierten Aussagen zu gelan-
gen sowie kurzschliissige Generalisierungen
zu vermeiden;
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— Féhigkeit und Bereitschaft, dem unmittel-
baren Erfahrungsbereich verschlossene Wei-
sen des menschlichen Lebens aus historisch
weit zuriickliegenden Zeiten und stark unter-
schiedlichen sozio-kulturellen Umwelten zu
erschlieBen und zum Vergleich heranzuziehen
sowie Fahigkeit, die Kulturlandschaft in
ihrer Entstehung und Verdnderung zu erken-
nen;

— Fahigkeit und Bereitschaft, die Wirkungen
menschlichen Handelns auf die natiirliche
Landschaft zu erkennen und zu beriicksichti-
gen;

— Fahigkeit und Bereitschaft, Fragestellungen
und Methoden anderer Sozialwissenschaften
sachgerecht einzusetzen;

— Fahigkeit und Bereitschaft, politische Be-
griffe zu definieren und ihren Ursprung und
Bedeutungswandel zu erkldren;

— Kenntnis politischer, gesellschaftlicher,
wirtschaftlicher und ideologischer Begriffe,
Grundkategorien, Theorien der Gegenwart
und Vergangenheit als Voraussetzung zum
Versténdnis und zur Erkldrung zeitgeschicht-
licher Gegebenheiten;

— Fahigkeit und Bereitschaft, den Grad der
Offenheit und Begrenztheit politischer, gesell-

schaftlicher, 8konomischer, kultureller Pro-
zesse zu erkennen und sich des Spannungs-
verhdltnisses von individueller Autonomie
und kollektiver Bindung bewuBt zu wer-
den;

— Féhigkeit und Bereitschaft, Unterdriik-
kung, Gewaltanwendung, Ungleichheit in Ge-
genwart und Vergangenheit zu erkennen, auf-
zudecken und alternative Problemlésungen zu
durchdenken und sich fiir solche Handlungs-
entwiirfe zu entscheiden, die ein méglichst
hohes MaB an gewaltloser und rationaler
Konfliktlésung enthalten.

Ist es entsprechend der emanzipatorischen
Leitzielorientierung und des Richtziels Aufga-
be der historisch-politischen Bildung, den
Schiiler fahig und bereit werden zu lassen,
Moglichkeiten und Grenzen der Veranderbar-
keit politischer, gesellschaftlicher, wirtschaft-
licher und kultureller Gegebenheiten zu er-
kennen und daraus Konsequenzen fiir das ei-
gene gegenwaértige und zukiinftige Leben und
Verhalten abzuleiten, so miissen folgende
Fragen beantwortet werden: Welches ist das
Mittel und welches ist der Weg, diese Ziele
in einem problemorientierten Geschichtsun-
terricht anzustreben?

V. Mittel zur Erreichung der erwiinschten Sozialisationsergebnisse

Das wichtigste Mittel zur Erreichung der Zie-
le ist nach den obigen Uberlegungen die
Darstellung von Gesellschaften und die Un-
tersuchung der Bedingungen ihrer Entstehung
wie der Verlaufsformen und Richtungen ihres
Wandels. Die Analyse vergangener Gesell-
schaften muB dabei jedoch ebenso an die
BewuBtseinslage und Betroffenheit der Schii-
ler ankniipfen wie die gegenwdirtiger Syste-
me. Ausbaufdhig ist in dieser Beziehung
A. Kuhns Bemiihung, diese Forderung kon-
sequent zu erfiillen.

DaB im Unterricht nur selten die Gesamtheit
einer Gesellschaft einschlieBlich ihrer Entste-
hungsbedingungen und ihres Wandels unter-
sucht werden kann, bedarf kaum einer Er-
wihnung. Vielmehr werden in der Regel nur
Einzelaspekte beriicksichtigt werden. Diese
Einzelaspekte aber miissen auf dem Hinter-
grund der Gesamtstruktur gesehen werden
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und in diese einzuordnen sein. Bei der Ermitt-
lung von Einzelthemen hat der Lehrer also
die Gesamtheit, das System eines gesell-
schaftlichen Beziehungsgefiiges zu beriick-
sichtigen, Es ist deshalb wichtig, ihm dafir
bedingt generalisierbare Kriterien an die
Hand zu geben. Wie kénnen Gesellschaften
angemessen dargestellt und auf die Bedingun-
gen ihrer Entstehung, des Wandels und der
entsprechenden Verlaufsformen und Richtun-
gen hin untersucht werden?

Ein mégliches Verfahren soll im folgenden in
schematischer Form gekennzeichnet wer-
den:

1. Ermittlung der Struktur einer Gesellschaft
unter Beriicksichtigung der Entstehungsbedin-
gungen des Systems:

— Die Strukturelemente bilden das System,
das Ganze der Gesellschaft;
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— Die Verdnderung eines Elements bewirkt
eine mehr oder weniger groBe Veranderung
des Ganzen: Wandel;

— Die Strukturelemente haben folgende
Aspekte: politisch, ékonomisch, gesellschaft-
lich, kulturell, ideologisch.

2. Untersuchung der Bedingungen des Wan-

dels:

— Ermittlung der Strukturelemente, die be-
stimmte Veranderungen bewirken; )

— Uberpriifung der Bedeutung dieser Elemen-
te fir das Strukturgefiige.

3. Untersuchung von Verlaufsformen und
Richtungen des Wandels, d.h. Aufsuchen des
Ausmafies der Verdnderung bzw. der Abwei-

chung vom Ausgangszustand: ;

— Radikalitdt des Wandels;

— Geschwindigkeit des Wandels (einschl. Be-
schleunigung bzw. Verlangsamung);

— Verhiéltnis von geplanten und ungeplanten
Veranderungen %),

VI. Weg zur Erreichung der erwunschten Sozialisationsergebnisse

Bei der Betrachtung des Vermittlungsweges
bedarf es der Beriicksichtigung verschiedener
Aspekte. Wenn festgestellt wurde, daB der
Lehrer bei der Ermittlung von Einzelthemen
des Unterrichts die Gesamtheit eines gesell-
schaftlichen Beziehungsgefiiges beriicksichti-
gen musse, so ist damit zwar eine wesentli-
che Aussage iiber das strukturierende Ver-
fahren gemacht, das weitaus groBere Problem
— ndmlich die Findung von Einzelthemen —
jedoch nur am Rande erwdhnt. Und gerade
hier liegt die entscheidende Schwierigkeit, will
man einen schiilerorientierten Unterricht ge-
stalten. Was muB der Lehrer bedenken, ehe
er sich an die Findung der Einzelthemen be-
geben kann, nachdem er sich liber die gene-
relle Zielsetzung, die Erkenntnisinteressen

) Vgl. dazu: W. Zapf (Hrsg.), Theorien des so-
zialen Wandels, Kéln/Berlin 19713, bes. die Einlei-
tung von W. Zapf, S. 11 ff. Zum strukturierenden
Verfahren kénnen an dieser Stelle aus Raummangel
keine detaillierten Ausfilhrungen gemacht werden.
Vgl, dezu demndchst: U. Uffelmann, Teilgutachten
Geschichte fiir den Lernbereich Gesellschaft des
Schulversuchs Integrierte Gesamtschule Mannheim-
Herzogenried, in: Schriftenreihe Schulversuche der
Stadt Mannheim (Ende 1975). Ferner H. Siissmuth,
Lernziele und Curriculumelemente eines Ge-
schichtsunterrichts nach strukturierendem Verfah-
ren, in: Lernziele und Stoffauswahl im politischen
Unterricht, Schriftenreihe der Bundeszentrale fir
politische Bildung, Heft 93,1972, S. 37 ff.; F. Brau-
del, Histoire et sciences sociales, in: Annales 13/
1958; D. Groh, Kritische Geschichtswissenschaft in
emanzipatorischer Absicht, Stuttgart 1973; V. Ritt-
ner, Ein Versuch systematischer Aneignung von
Geschichte: die ,Schule der Annales’, in: 1. Geiss
und R. Tamchina, Ansichten einer kiinftigen Ge-
schichtswissenschaft, Miinchen 1974, S. 153 ff.
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und die verschiedenen Aspekte der Gesell-
schaftsanalyse bereits im klaren ist?

Er muB fragen,

1. welche Folgerungen er aus den Ergebnis-
sen der Sozialisationsforschung fir die Ge-
winnung von ,schiillernahen’ Themen ziehen
kann;

2. in welchen Ablédufen sich das Lernen der
Schiiler vollzieht;

3. welche Konsequenzen sich aus den Lern-
vorgangen fir Schillermotivation, Sozialfor-
men und Medijeneinsatz im Unterricht erge-
ben.

1. Historische Sozialisation

Eine geschichtsdidaktische Konzeptien, die
BewuBtseinslagen und Interessen der Schiiler
einbezieht, wenn sie Lernprozesse initiieren
und durchfiihren will und dies auch wissen-
schaftstheoretisch zu begriinden versucht, lei-
stet einen Beitrag zur sozialisationstheoreti-
schen Reflexion, die seit der zweiten Hilfte der
sechziger Jahre zunehmend an Bedeutung ge-
wonnen hat?®). Die verschiedenen Aspekte
politischer Sozialisation, welche die Entwick-

3) Vgl. u.a.: E. A. Roloff, Geschichte und politi-
sche Sozialisation — Sozialpsychologische Aspekte
des historisch-politischen Lernens unter besonderer
Beriicksichtigung von audiovisuellen Arbeitsmit-
teln, in: Historischer Unterricht im Lernfeld Politik,
a.a.0., S 113ff. (dort weitere Literatur); ferner
H. Siissmuth, Politische Sozialisation als Determi-
nante der Unterrichtsplanung, in: Anmerkungen
und Argumente 7/1, 1973, S. 71 ff, (dort weitere
Literatur).
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lungs- und Lernprozesse betrifft, ,durch die
die Menschen zu politischen Orientierungen
und Verhaltensweisen in einem bestimmien
politischen System gelangen®, lassen sich in
folgenden Fragen umreifien: ,Welcher Einfluf
kommt den Sozialisatoren Familie, Schule,
Altersgruppe, Massenmedien zu? Wie kon-
stant bzw. wie flexibel sind iibernommene
politische Einstellungen und Verhaltenswei-
sen? Ergénzt die Schule die politischen Sozia-
lisationsprozesse des Elternhauses und ver-
mag sie familiale Sozialisationsprozesse zu
verdandern und durch entgegengesetzte
Wertorientierungen zu iiberlagern? Kennt der
Unterrichtende jene Faktoren, die die politi-
sche Sozialisation entscheidend beeinflussen,
und ist er mit jenen vertraut, die Reversibili-
tat von Einstellungen und Verhaltensweisen
ermoglichen oder deren Irreversibilitdt zur
Folge haben?” )

Es kann hier nicht darum gehen, den Diskus-
sionsstand darzulegen, sondern nur darum,
auf die Gesichtspunkte zu verweisen, die bei
der Einleitung und Durchfiihrung von Lern-
prozessen mit bedacht werden miissen, wenn
diese Prozesse die Lernvoraussetzungen, d. h.
die Sozialisationsbedingungen, das Zustande-
kommen von BewuBtseinslagen, Bediirfnissen
und Interessen der Schiiler beriicksichtigen
wollen. Eine Konzeption, die vermeiden will,
bei den Sozialisationsbemiihungen der politi-
schen Bildungsarbeit die historische Dimension
nur aspekthaft zu beriicksichtigen, sondern ge-
schichtliche Reflexion als konstitutiven Be-
standteil eines angemessenen Gegenwartsver-
standnisses ansieht — D.Schmidt-Sinns
spricht von historischem Unterricht im Lern-
feld Politik *¥) —, muB im besonderen beden-
ken, welchen Beitrag die historische Soziali-
sation zur politischen leisten kann. Auf der
Grundlage der Erkenntnis, daB die Einsicht
des Schiilers in seine soziale Umgebung eine
entscheidende Bedeutung fiir das politische
Lernen hat, fordert Siissmuth die stdrkere
Einbeziehung dieses Lernbereichs in die Ge-
schichtsdidaktik: ,Wenn es darum geht, Be-
ziehungen zwischen den verschiedenen Ebe-
nen sozialer, politischer, ckonomischer Ent-
scheidungen sichtbar zu machen, die ge-
schichtliche Bedingtheit sozialer und politi-
scher Rollenzuweisungen deutlich werden zu
lassen, so greift die historische Auseinander-

;]7}{. Siissmuth, Politische Sozialisation, a.a.O.,
. T4,

¥) D. Schmidt-Sinns, Historischer Unterricht im
Lernfeld Politik, a. a. O., S, 7 ff.
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setzung (ber die bisherige Vermittlung von
Landes-, nationaler, europdischer und univer-
saler Geschichte insofern hinaus, als die ge-
schichtlichen Bedingungen der unmittelbaren
Lebensbeziige zum Gegenstand des Unter-
richts gemacht werden. Fiir die Heranwach-
senden ist es wichtig, zu den geschichtlichen
Voraussetzungen seiner sozialen Bezugsgrup-
pe, aber auch seiner sozialen Rolle in Fami-
lie, Schule, Altersgruppe, Berufsfeld vorzu-
dringen und sie gegeniiber der Rollenzuwei-
sung in anderen politischen und kulturellen
Systemen durch Vergleich abgrenzen zu kén-
nen ... Doch erfolgt die sozialgeschichtliche
Auseinandersetzung noch immer zu einseitig
auf einer Problemebene, die dem Lernenden
nur schwer zugdnglich ist. Die Verkniipfung
der groBen sozialgeschichtlichen Probleme
mit den politischen, sozialen und o6konomi-
schen Fragen auf unterster Ebene ist didak-
tisch bisher noch nicht geleistet worden. Die
Inhalte historischen Lernens miiBten von der
ubergeordneten Ebene gesellschafts- wund
staatspolitischer Entscheidungen und Ereig-
nisse auf die Zwischen- und Basisebenen aus-
geweitet werden."*) Das bedeutet, daB es
eine wichtige Aufgabe der Geschichtsdidak-
tik sein mufB, die Unmittelbarkeit geschichtli-
cher Beziige in der Ausiibung und Ubernah-
me sozialer und politischer Rollen in den
LernprozeB einzubringen und fiir das Gegen-
wartsverstiandnis fruchtbar zu machen.

Im Zusammenhang dieses Bemiihens sind A.
Mannzmanns ¥) Uberlegungen zur Differen-
zierung der Grundkategorie der Geschichte,
der Zeit, zu sehen, die das Ziel verfolgen, die
Zeitperspektive in konkrete Erfahrungsfelder:
zu lbersetzen und damit fiir den schiilerinter-
esse-bezogenen Unterricht zu nutzen. Mannz-
mann erkennt, daB

l. Zeiteinteilungsschemata und historische
Sichtweisen ,abhéngig vom Begrindungszu-
sammenhang sie tragender Sozialordnungen”
sind;

2. historische wie auch ahistorische Sichtwei-
sen, welche die Folgen der ,Suspendierung ge+

’S“} H. Siissmuth, Politische Sozialisation, a.a.O,
Re. s o8

*) A. Mannzmann, Voriiberleqgungen zu einer Di-
daktik der Soziohistorie — Dimensionierung des
Faches Geschichte, in: H. Blankertz (Hrsg.), Fach-
didaktische Curriculumforschung — Strukturan-
satze fiir Geschichte, Deutsch, Biologie; Neue péad.
Bemiihungen, Bd. 57, Essen 1973, S. 28 ff.
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schichtswirksamer Kontinuitdt” darstellen,
von der sie tragenden Sozialordnung be-
stimmt werden;

3. Periodisierungen wie Gesellschaftssysteme
der ,Herrschaftseinwirkung und Machtaus-
einandersetzung” und somit der Verdanderung
unterliegen;

4. eine ,offizielle Standardzeit und Standard-
geschichte in multidimensionale Bezugssyste-
me iberfiihrt werden muB, damit die Erfah-
rung sozialer ,Eigenzeit' moglich wird”, da
die freie Entfaltung personaler und gruppaler
Entwicklung eng mit einem Recht auf Zeit-
strukturierung in Eigenregie verbunden ist;

5. die ,abstrakte Logik von Jahreszahlgerii-
sten und Verlaufsfolgen* durch die Einsicht
in die Mdglichkeit, zeitliche Koordinierungs-
systeme relativ zu setzen, aufgeldst wird, so
daf zu gleicher Zeit weltgeschichtlich die
verschiedensten Soziostrukturen nebeneinan-
der gezeigt werden kénnen %),

Die Frage aber, wie diese ,Kommunikation
mit verschiedenen Zeitaltern” ermdglicht
werden soll, fithrt zur Suche nach einem Kri-
terium. Mannzmann findet es in den Gesell-
schaftsformationen, ohne deren jeweilige
Analyse diese Kommunikation ausgeschlos-
sen sei¥). A, Kuhns Weg zielt in dieselbe
“Richtung.

Der Begriff ,Gesellschaftsformation’ ist be-
kannterweise mit bestimmten Implikationen
belastet und deshalb vielen von vornherein
verdédchtig. Imanuel Geiss hat sich wohl nicht
zuletzt zum Zweck des Abbaus von Vorurtei-
len mit den marxistischen Periodisierungsbe-
mithungen befaBit und nachzuweisen versucht,
daB das sogenannte Fiinf-Stadien-Schema in
Wirklichkeit nicht auf Marx oder Engels zu-
riickgeht, sondern auf Stalin: ,Das sollte je-
der wissen, der damit hantiert oder gar ande-
re darauf einzuschworen versucht unter Beru-
fung auf ,den' historischen Materialis-
mus.” ¥) Nach einer ausfiihrlichen Kritik der
Unzulénglichkeiten dieses allgemeine Giil-
tigkeit in bezug auf zeitliche und raumliche
Dimension, auf Erkldarung des Revolutionsme-
chanismus und auf ,Progressivitit’ beanspru-

¥) A, Mannzmann, a. a. 0., S, 47 ff.

%) A. Mannzmann, a. a. O., S. 64 1.

") I. Geiss, Zwischen Marx und Stalin — Kritische
Anmerkungen zur marxistischen Periodisierung der
Weltgeschichte, in: Aus Politik und Zeitgeschichte
B 41/74, S. 3 ff., hier S. 12,
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chenden historischen Erkldarungsmodells ver-
sucht Geiss eine Alternative zu skizzieren,
die sich als bedenkenswerter Entwurf erweist
gerade auch fiir das Bemiihen des Fachdidak-
tikers, ein unterrichtlich verwendbares Perio-
disierungsmuster zu gewinnen, das die Zeit
an gesellschaftliche Grundgegebenheiten bin-
det und dabei offen ist fiir die Beriicksichti-
gung verschiedener Zeitperspektiven, fiir die
Erklirung ungleichméBiger wund ungleich-
zeitiger wie fiir die Einbeziehung zukiinftiger
Entwicklungen.

Geiss sieht die Entwicklung der Weltge-
schichte in drei sich ineinander verschlingen-
den Strangen, ,die zu unterschiedlichen Zei-
ten an unterschiedlichen Orten einsetzen und
zur Gegenwart hin auslaufen, ohne ganz zu
verschwinden” #), Jeder dieser Stringe ist
gekennzeichnet durch bestimmte wirtschaftli-
che, gesellschaftliche und politische Struktu-
ren, die in ihrer Gesamtheit jeweils ein Ord-
nungsgefiige bilden. Geiss unterscheidet die
pra-agrarische, die agrarisch-aristokratisch-
monarchische und die industriell-demokrati-
sche-republikanische Ordnung, die jeweils
einen Strang der weltgeschichtlichen Entwick-
lung bilden: ,Jede Formation ist zwar inso-
weit universaler Natur, als sie in der Vergan-
genheit die gesamte Menschheit erfafite (pra-
agrarische) oder fast total erfalite (agrarisch-
aristokratisch-monarchische Ordnung) oder
die Tendenz hat, sich iiber die gesamte Erde
zu verbreiten (industriell-demokratisch-repu-
blikanische Ordnung), wenn die Menschheit
und die Erde das iiberlebt. Aber die drei Ka-
tegorien taugen nicht zu einer zugleich uni-
versalen und chronologischen Periodisierung
regionaler oder nationaler Gesellschaften.
Denn beim Auftreten der zweiten und dritten
Epoche besteht die erste bzw. zweite noch
fort, wenn auch mit immer weiter sinkender
Bedeutung oOkonomischer und damit politi-
scher Natur.* %)

Ein derartiger Periodisierungsentwurf, der
locker und zugleich umfassend formuliert ist
und die Verabsolutierung regionaler Entwick-
lungen (z. B. europazentrierte Sichtweise) ver-
meidet sowie Raum fiir Besonderheiten zu-
1éBt, sollte auf seine didaktische Verwendbar-
keit hin ernsthaft auch von demjenigen iber-
priift werden, der den Primat des Ukonomi-
schen — ohne diesen Bereich zu unterschat-
zen — in Frage stellt und die Interdependenz

) 1. Geiss, a. a. 0., S. 19.
4 1. Geiss, a.a. 0., S. 19.
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der das Ganze bildenden Bausteine betont
wissen will. Geiss kommt es wesentlich dar-
_auf an, die Notwendigkeit des Verzichts auf
ein lickenloses und zugleich universales Pe-
riodisierungsschema hervorzuheben und die
Offenheit der Zukunft zu betonen, ohne dabei
die ihm wiinschenswert erscheinende Ent-
wicklung einer industrialisierten demokrati-
schen Weltgesellschaft mit einem HochstmaB
an Freiheit fiir das Individuum zu verschwei-
gen.

Wenn die skizzierten Aspekte unter dem Ge-
sichtspunkt der politischen und historischen
Sozialisation im Hinblick auf die in der Ziel-
orientierung genannten erwiinschten Soziali-
sationsergebnisse in die Voriiberlegungen zum
problemorientierten Geschichtsunterricht mit
einbezogen werden und die Findung der Ein-
zelthemen auch von der Formulierung und
Aufschliissselung von Strukturthemen auf der
Basis der differenzierten Zeitperspektive wie
der gesellschaftlichen Formation abhédngig ge-
macht wird, ist ein wichtiger Schritt auf dem
Weg getan, die Inhalte histarischen Lernens
auf die Zwischen- und Basisebenen zu proji-
zieren.

2. Psychologie des Lernens

Einzelthemen konnen aber ebensowenig ohne
Kenntnis der Abldufe formuliert werden, in
denen sich das Lernen der Schiiler vollzieht.
Es muB aufgezeigt werden, wie die Lernpro-
zesse strukturiert werden miissen, die dazu
beitragen sollen, die erwiinschten Sozialisa-
tionsergebnisse bei den Schiilern zumindest
partiell zu erreichen. Beriicksichtigt man in
diesem Bemiihen die neueren Ansidtze der
Psychologie, die das ,entdeckende Lernen’%)
begriinden, so stellt man fest, daB sie fiir die
Konzeption eines problemorientierten Ge-
schichtsunterrichts von grofer Bedeutung
werden konnen.

Besonders wichtig sind nach Ansicht des
Verfassers die Studien von H. Aebli iiber die
geistige Entwicklung als Funktion von Anla-
ge, Reifung, Umwelt- und Erziehungsbedin-
gungen und iiber die Lehrbarkeit von Denk-
operationen im AnschluB an die Studien von J.

‘) Vgl. H. Neber (Hrsg.), Entdeckendes Lernen,
Weinheim/Basel 1973. J. S. Bruner, Entdeckendes
Lernen, in A. Holtmann (Hrsg.), Das sozialwissen-
;c:haa?ftflfid:e Curriculum in der Schule, Opladen 1972,
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Piaget 4%), Diese Arbeiten fiir die vorliegende
Konzeption konstitutiv werden zu lassen,
setzt ein entschiedenes Abriicken von der al-
teren Entwicklungspsychologie voraus.

Aebli erkennt die entscheidende Bedeutung
des Lernens fiir die Konzipierung einer neuen
Theorie der Entwicklung, indem er feststellt,
daB das Lernen an allen Entwicklungsprozes-
sen wesentlich beteiligt ist. Bedeutsames Er-
gebnis der Untersuchungen iber die Haupt-
faktoren der Entwidklung, die als Lernen und
Anlage identifiziert werden, ist die Erkennt-
nis, daB Entwicklung als die Summe der Lern-
prozesse eines Menschen zu begreifen ist,
wobei die Anlagefaktoren diese Lernprozesse
nur erleichtern bzw. erschweren: ,Unter. Ent-
wicklung versteht man die Summe der Lern-
prozesse, die die ungeleitete Auseinanderset-
zung mit dem kulturellen Grundbestand der
sozialen Umwelt im jungen Menschen an-

regt.” 4)

Entsprechend der Einschdtzung der Bedeu-
tung des Lernens bei der Entwicklung stellt
Aebli fest, daB es im menschlichen Verhalten
keine Schemata gibt, die auf Grund bloBer
Reifung auftauchen. Der hohere Reifungs-
stand allein vermag keine bessere Leistung
hervorzubringen. Es besteht kein grundsatzli-
cher Unterschied zwischen den Verhaltensdn-
derungen, welche man ,Entwicklung’, und de-
nen, welche man ,Bildung’ und  Erziehung’
nennt. Alle diese Verdanderungen werden
durch Lernen und Erfahrung realisiert und
durch die Anlagen des Kindes, ,das verschie-
den funktionstiichtige organische Substrat, in
dem sich die Lernprozesse abspielen” ), er-
leichtert bzw. erschwert.

Bestimmt von dem Interesse, die geleitete
Auseinandersetzung des Schiilers mit be-
stimmten Sachverhalten richtig durchzufiih-
ren, mufl man wissen, in welchen Prozessen
sich Lernen vollzieht. Einsichten in diese
Vorgange vermittelt Aebli in Auswertung der
Psychologie Jean Piagets. Piaget faBt Denken

) Vgl. H. Aebli, Die geistige Entwicklung als
Funktion von Anlage, Reifung, Umwelt- und Er-
ziehungsbedingungen, in: Deutscher Bildungsrat,
Gutachten und Studien der Bildungskommission,
Bd. 4: H. Roth (Hrsg.), Begabung und Lernen, Stutt-
gart 19708, S. 151 ff.; ders., Psychologische Didaktik,
Stuttgart 1970%.

) H. Aebli, Die geistige Entwicklung, a.a.O.,
S. 189.

) H. Aebli, Die geistige Entwicklung, a.a.O,
S. 173.
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als eine Form des Tuns, als verinnerlichte T&-
tigkeit, d.h. ein Operieren mit vorgestellten
Objekten auf, er befaBt sich aber nicht mit
der Lehr- und Lernbarkeit der Operationen.
Darum bemiiht sich Aebli und gelangt u. a. zu
dem Ergebnis, daB sich kognitive Fiahigkeiten
in dem MaBe entwickeln, wie sie eingeiibt
werden %), In seiner psychologischen Didak-
tik weist er nach, daB die Wahrnehmung
nicht ein rezeptiver ProzeB der Einpragung
sinnlicher Gegebenheiten ist, sondern ein
Vorgang, in dem das Subjekt aktiv ist, han-
delt, so daB man von Wahrnehmungstdtigkeit
sprechen kann. Fiir den UnterrichtsprozeB be-
deutet das, daB der Schiiler sich eine vom
Lehrer vorgefiihrte Operation nur aneignet,
wenn er sie innerlich mitvollziehen kann,
Wie das Kind, das seine Gedanken mit
Gleichaltrigen und Erwachsenen austauscht,
dazu gelangt, sein eigenes Denken operato-
risch zu gestalten, also in sozialem Austausch
sein Denkvermdégen frei entwickelt, so ver-
langt auch der Unterricht echte Kommunika-
tion — nicht permanenten Lehrervortrag —,
sollen neue Denkoperationen aufgebaut wer-
den. Aebli nennt das ,Forschen und Suchen'
«jene geistige Aktivitdt, in deren Verlauf
sich die neuen Begriffe und Operationen bil-
den” 49), Will man die Bildung von Operatio-
nen verstehen, so muB man wissen, daB ein
neues Verhalten niemals ohne Vorbereitung
moglich ist. Alle Operationen und Begriffe
haben ,ihre Geschichte, die Geschichte ihres
progressiven und vollkommen stetigen Auf-
baus, ausgehend von fritheren Denkelemen-
ten" 47), und die Ausgangsdaten beim For-
schen sind ,nichts anderes als die Denkele-
mente, auf denen sich eine neue Operation
aufbaut, ...es ist das Suchen und Forschen
des Kindes, das der Differenzierung und Inte-
gration Raum gibt, welche den Fortschritt des
Denkens charakterisieren” %),

Um im Unterrichtsverlauf Denkfortschritte zu
erzielen, ist es also notwendig, daB der Leh-
rer in Kenntnis von Struktur und Entstehung
der Operationen die Schiiler zu eigenem Su-
chen und Forschen anregt. Das zu leisten ist

4) H. Aebli, Ein Beitrag zur Frage der genetischen
Kontinuitét in der kognitiven Entwicklung des Kin-
des, illustriert am Beispiel des Zeitbegriffs, Ber.
24, KongreB der Deutschen Gesellschaft fiir Psycho-
logie, Wien 1964, S. 120 ff., zit. nach R. Schorken,
Lerntheoretische Fragen an die Didaktik des Ge-
;d:l.idllsunterﬁdltﬂ. in: GWU 21/1970, S. 406 ff., hier
. 414,
) H. Aebli, Psychologische Didaktik, a, a. O., S, 76.
) H. Aebli, Psychologische Didaktik, a.a.O., S.76.
%) H. Aebli, Psychologische Didaktik, a.a. O., S.78.

19

nur mdglich, wenn der Unterricht problem-
orientiert gestaltet wird, denn ,eine Frage
oder ein Problem ist nichts anderes als der
Entwurf einer Handlung oder Operation, wel-
chen das Subjekt auf ein neues Objekt an-
wenden wird, das noch nicht klassifiziert, im
Raum geordnet oder gezdhlt ist” %), Hat der
Lehrer dies erkannt, so muB er bei einem un-
terrichtlichen Vorhaben iiberlegen, wie er ein
Problem den Schiilern als ein von ihnen
selbst erkanntes und akzeptiertes vermitteln
kann. Wenn es gelingt, ,das Kind dazu zu
bringen, daB es eine Operation aufbaut, in-
dem es von einem klar erkannten Problem
ausgeht, so darf man annehmen, daB es nicht
nur alle Elemente des neuen geistigen Aktes
begriffen hat, sondern auch dessen Gesamt-
struktur* 59),

3. Motivation, Sozialformen, Medien,
Lernkontrolle

Die vorstehenden Ausfilhrungen machen
deutlich, daB die Konzeption des problem-
orientierten Unterrichts hier ihre lernpsycho-
logische Legitimation erhdlt. Gekldrt werden
muBf nun die Frage, welche Konsequenzen
aus der Einsicht in die Abldufe des Lernens
fiir die Schiilermotivation, die Sozialformen
und den Medieneinsatz im Unterricht fol-
gen.

Wurde oben festgestellt, daB erkenntnislei-
tende Interessen, die an die individuelle und
kollektive Betroffenheit der Schiiler ankniip-
fen, motivierend fiir den Unterricht wirken,
so muB bei der Beriicksichtigung der Notwen-
digkeit der Wirklichkeitsndhe auch der psy-
chologische Aspekt einbezogen werden.
H. Heckhausen spricht vom ,mittleren Er-
reichbarkeitsgrad” einer Aufgabe, der seiner
Ansicht nach dann gegeben ist, wenn der
Schwierigkeitsgrad des Unterrichtsangebots
fortlaufend den Leistungsstand der Schiiler
nur leicht tiberfordert ), Fiir die vorliegende
Konzeption bedeutet dies, daB ein unter ei-
nem bestimmten erkenntnisleitenden Interes-
se subsumiertes konkretes Unterrichtspro-
blem dem Stand des Erkenntnisprozesses der
Schiiler in dem Sinne entsprechen muf, daB
die neue Anforderung einen iliber das bisher
Erarbeitete hinausgehenden Schwierigkeits-

47 H. Aebli, Psychologische Didaktik, a.a. O., S.79.
50) H, Aebli, Psychologische Didaktik, a.a. O., S. 92.
81) H. Heckhausen, Forderung der Lernmotivierung
und der intellektuellen Tiichtigkeiten, in: Begabung
und Lernen, a. a. O., S. 193 ff,, hier S, 205.
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Tabelle II: Versuch der Aufschlisselung eines Strukturthemas unter Berlicksichtigung hﬂ.ldldakﬁsdaen Konsequenzen eines problemorientierten Geschichtsunterricht *)

L‘::lnﬁsgi::' Pré-agrarische daI::doﬁusdaen- -
;i)ﬁoriu::; Ordnung Agrarisch-aristi@-monarchische Ordnung republikanische
Unterrichts Ordnung
Richtziel und
dessen Auf- Struktur
fécherung o X Inhaltliche Qualifikationen des Lein Leistungen der das Lernfeld konstituierenden Wissenschaftsbereiche
(erwiinschte b at 1':2] Zielorientierung

Sozialisations-

ergebnisse) Fihigkeiten Kase Fachwissenschaft(en) Fachdidaktik Grundwissenschaften

s, Katalog : Das mittelalter- | Erkennen von Ent- — Fihigkeit zu sozial- — Kenngverschie- | — Wissenschaftstheore- | — Fachdidaktik zwischen | — Theorien und Modelle
auf S. 13—14 liche Feudal- stehungsbedingungen, integrativem denenwschafis- tische Reflexion zur Fachwissenschaft(en) der allgemeinen
system in West- | Struktur und Wandel des Verhalten theordg Ansdtze Gewinnung eines und Grundwissen- Didaktik
und Mittel- Feudalsystems (1. Phase) | Féhigkeit, Lernpro- — KenniDiskus- g?meinalmman schaften — Entwiddungs-
e — Erkennen der Ent- zesse vorzubereiten, sionsstjder Lern- — Wissenschaftstheorie psychologie
stehungsbedingungen durchzufiihren und zielentung fiir — Theorien des poli- und Geschichtsdidaktik | Detkinalochs
[germanisch-rémische auszuwerten den hig- tischen, gesellschaft- | __ , = dis dow psychologl
g‘ﬁd‘;‘:r-mm — Fahigkeit, Bewubt- politisgaterricht vt Ergebnisse der Soziali-| — f“";"’“"“’l’"‘*""
Iy b seinslagen und Inter- | — Kenntfverschie- sationstheorie auf den ogi
wﬁ;mer d“d' essen der Schiller bei denenfenund | — Periodisierung der Geschichtsunterricht | — Psychologie des
erstand] der Initiierung von Modeljallgemei- Weltgeschichte . - Lehrens
— Erkennen der Eigen- Lernprozessen zu nen Dig — Anwendung :
dvaitiE doa Lok béticesichtioen — Theorie des Feudalis- Ergebnisse der Lern- | — Sozialisations-
wYe: e un:‘der \?::_' 9 — Kennis Dis- mus theorie auf den forschung
SEAs O Taritvals — Fahigkeit, die Schiiler kussigpies der | Bedingungsstrukturen Geschichtsunterricht — Lernzielentwicklung
zur Hypothesenbil- neuerewick-
gewalt, die zentri- S et TR A Jongsbusd der Entstehung des — Anwendung der — Theoria der Sosial-
fugalen Kréfte zu g ; o Feudalsystems Ergebnisse der Ent-
Schaffung eines Motiva formen des Unterrichts
binden ProblembewuStseins syl — Das Feudalsystem widklungs-, Denk- und
[Karolingischer e s PsY Ger'l. Pase Motivations- — Gruppenspezifische
Losungsversuch, — KenntsDis- 8 psychologie auf den Erziehungsformen
Ottonischer — Fahigkeit, historische kussiogdes der | — Das Feudalsystem Geschichtsunterricht — Mediendidaktik
Losungsversuch] Analysen durchzufiih- |  Sozialés der 2. Phase e Eaia R o -
ren und die Schiiler forsdin (auf eine ausfiihrliche — Unterrichtsbeobach-
— Erkennen der Bedin- anzuleiten { Darlegung wird aus Besugsfeld von tung
gungen des Auf- NSRS ] — Kennts Diskus- Raumgriinden ver- Wissenschaftstheorie,
schwungs der Stadte |— Fahigkeit, ideologie- sionsspzur zichtet) Fachwissenschaft, — Unterrichtsplanung
: Lerntheorie sowie B ontrolle
Feudalsystem — Fahigkeit, mit Quel- Weltghte
[Fortleben der antiken lenmaterial aller Art | — Kennt#Diskus- Lernpsychologie — Empirische Unter-
Stadt, fachgerecht umzu- sionssym Begriff — Verfahren zur Identi- richtsforschung
:&Mgggliul;ng&ﬂ- gehen und Ptk des fikation von Inhalten
Gmndherrsdxgtm'dm- — Fahigkeit, auch die Feudz) ::g gamﬁl'miGn ttlung
Markt, Methoden anderer — Kennta Ge-
Vordringen der Sozialwissenschaften schidimittel- — Standortbestimmung:
Geldwirtschaft, fachgerecht anzu- alterlifeadal- Geschichte des Mittel-
Technische Neuerun- wenden sys alters im Unterricht
gen, — Fahigkeit, die Schiiler und Wiopa — Vermittlungsprobleme
Bevélkerungs- zu selbstandigem — Kenniif Psycho- im Geschichtsunter-
wachstum, : Umgang mit Quellen logie gEiologie richt
X;‘mm n etc. anzuleiten der Grjprozesse [Sozialformen, Medien]
Schwurverbiénde, — Fahigkeit, gemein- — Kennub Diskus- — Theorie der Quelle
Stadtrechts- schaftliche Arbeit sionssf iber die im Geschichtsunter-
privilegien, fordernde Sozialfor- Soziali des richt
Ratsverfassung, men des Unterrichts Unterd == Laahonkadle
Sozialstruktur angemessen einzu- — Kenath Diskus-
der Stadt] setzen 5 & den — xl;l;:ung von Unter-
— Erkennen der Bedin- | — Fahigkeit, audio- . a
gungen der Verselb- visuelle Medien funk- EinsatMedien — Empirische Unterrichts-
stindigung der Kirche tionsgerecht einzu- aller A‘Ulllﬂ'rldlt forschung
[Klosterreform, setzen — Kennish Diskus-
Kirchenreform, — Fahigkeit, Lern- sionssfiber
Friedensbewegung, kontrollen angemes- i
Reformpapsttum, sen durchzufithren Untenl
Investiturstreit,
Widerstand]
+++ (2. Phase) ... {

In der Rubrik ,Kenntnisse* (Qualifikationen des Lehrers) wird bewuBt an mehreren Stellen von der
.Kenntnis des Diskussionsstandes® gesprochen. Damit soll auf die Notwendigkeit des Abbaus des ,Hin-
terherhinkens® der Schule verwiesen werden.

*) Diese Tabelle — aus satztechnischen Griinden hier vorangestellt — ist unvollstdndig und gibt manditen
Aspekt nur verkiirzt wieder. Das gilt nicht zuletzt fiir die Angaben zum Bereich der Grundwissenschaften.



grad aufweisen muB, ohne eine Uberforde-
rung darzustellen, wodurch die Motivation
beeintrdchtigt wiirde. Gleich, wie man zu
Heckhausens Leistungsbegriff stehen mag, die
von ihm erarbeiteten Variablen der Lernmoti-
vierung vermitteln dem Lehrer die Hilfe, die
er benodtigt, will er einen problemorientierten
Unterricht konzipieren, der die Fassungskraft
der Schiiler nicht iibersteigt.

Die methodischen Konsequenzen lassen sich
aus der psychologischen Grundlegung des
Unterrichts leicht ableiten. Sie entsprechen
den Angaben der obigen Beschreibung des
moglichen Ablaufs des problemorientierten
Geschichtsunterrichts. Lehrervortrag und fra-
gend-entwickelndes Verfahren sollten zugun-
sten von Gemeinschaftsarbeit férdernden So-
zialformen (Partner- und Gruppenarbeit, Simu-
lationsspiel, Unterrichtsgesprdach) zuriicktre-
ten ). Ein problemorientierter Unterricht ver-
langt Selbsttdatigkeit der Schiiler, die nur in
passive Haltung abbauenden Unterrichtsfor-
men moglich ist.

Das Medienproblem ist damit auch grundsitz-
lich insofern gelbst, als eine rein illustrative,
vom Lehrer bereits vermittelte Inhalte nur
bestdtigende Verwendung von Medien ver-
schiedenster Art ausgeschlossen werden mubB.
Die Medien sollen fiir die Schiiler zum Mate-
rial werden, anhand dessen sie Probleme fin-
den und Probleme lésen. Zum funktionsge-
rechten Einsatz von audio-visuellen Medien
hat A.Roloff wichtige Aussagen gemacht %%).

L. Steinbach sieht in den Quellen die ent-
scheidenden Medien fiir den Geschichtsunter-

richt, wenn sie als Initialzindung zur Gewin-
nung eines ProblembewuBtseins und als Ma-
terial zur Problemldsung eingesetzt wer-
den ). Der Verfasser stimmt diesen Uberle-
gungen zu und verzichtet deshalb an dieser
Stelle auf eine ausfiihrliche Darlegung seiner
Vorstellungen zum Quelleneinsatz.

Fragen der Operationalisierung der Lernziele
konnen hier nicht angeschnitten werden.
Wichtig ist nur die Bemerkung, daB ein an
der Leitidee der Emanzipation ausgerichteter
problemorientierter Geschichtsunterricht sich
nicht mit kurz- und mittelfristigen Lernkon-
trollen begniigen kann, wenn diese auch fiir
die Notenfindung unentbehrlich sind 5%). Lang-
fristige Operationalisierung im Sinne der von
Anette Kuhn genannten fiinf im Unterricht un-
mittelbar zu erlernenden emanzipatorischen
Fahigkeiten — Fahigkeit zur Kommunikation,
zum ideologiekritischen Denken, zur gesell-
schaftlichen Analyse, zur Parteinahme, zur
Identitatserweiterung — ist unabweisbarer
Bestandteil des problemorientierten Ge-
schichtsunterrichts. In der letzten der Qualifi-
kationen finden die anderen Fahigkeiten ih-
ren Zielpunkt: ,Durch die Dialektik von Selbst-
reflexion und Nachkonstruktion, durch .die
Aneignung und kritische Distanzierung von
Traditionen und ihren Normen, durch das
teilnahmlose Verstehen und das beteiligte Be-
urteilen, durch die begriindete Parteinahme
und Revisionsméglichkeit wund schlieBlich
durch die Durchdringung von Theorie und
Praxis soll der Schiiler nicht sich selbst ver-
leugnen, sondern sich am historischen Lernen
seiner Identitét versichern.” %)

VII. Strukturthemen, Aufschliisselung eines Strukturthemas
und hochschuldidaktische Konsequenzen

Die vorstehenden Uberlegungen betreffen die
Voraussetzungen, die bedacht werden miis-
sen, ehe die Frage der Inhalte und der The-
menfindung konkret in Angriff genommen

52) Vgl. dazu: H. Hérner, Lernchancen durch das
Unterrichtsgespréch, in: G. Lotzmann (Hrsg.), Das
Gesprich in Erziehung und Behandlung, Heidelberg
1973, S. 80 ff.

39 A. Roloff, a. a. 0., S. 122 ff.

#) L, Steinbach, Die Verwendung von Quellen im
Geschichtsunterricht der Sekundarstufe I — Dis-
kussiomsbeitrag, in: W. Fiirnrohr (Hrsg.), Ge-
schichtsdidaktik und Curriculumentwicklung, Miin-
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werden kann. Insofern handelt dieser Aufsatz
von Voriiberlegungen zu einem problemorien-
tierten Geschichtsunterricht. Die Ermittlung von

chen 1974, S. 135 ff.; vgl. auch demndchst: L. Stein-
bach, in: G. Schneider (Hrsg.), Die Quelle im Ge-
schichtsunterricht— mit Beitrdgen von W. Schlegel,
G. Schneider, L. Steinbach, U. Uffelmann, Donau-
worth 1975.

8) Vgl. dazu: F. Streiffeler, Leistungsmessung im
Geschichtsunterricht, in: Anmerkungen und Argu-
mente 7/1, 1973, S. 143 ff,, B. von Borries, Lernziele
und Testaufgaben fiir den Geschichtsunterricht, in:
Anmerkungen und Argumente 8, 1973. i
%) A.Kuhn, a.a. O, S. 73.
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Inhalten (Strukturthemen) muB hier ausge-
klammert werden, dennoch soll ein Vorschlag
fur einen Katalog von Strukturthemen auf der
Basis des Periodisierungsversuchs von Imanu-
el Geiss unterbreitet werden (s. Tabelle I). Und
schlieBlich soll dem Leser am Beispiel der par-
tiellen Aufschliisselung eines Strukturthemas
das Beziehungsgefiige der Faktoren aufgezeigt
werden, auf deren Basis die Vorbereitung und
Durchfithrung des problemorientierten Ge-
schichtsunterrichts moglich wird (s. Tabelle II).

Es wird dabei deutlich, daB die vorgetragene
Konzeption von Unterricht hochschuldidakti-
sche Konsequenzen hat. Das eingangs skiz-
zierte Didaktikverstdndnis findet hier seine
Begriindung. Bei diesem Versuch kann es sich
nur um vorldufige und uynvollstéandige An-

gaben handeln. Viele der Qualifikationen des
Lehrers wie der Leistungen der Grundwissen-
schaften und der Fachdidaktik werden bei der
Strukturierung eines jeden neuen Inhalts
(Strukturthemas) wieder auftauchen. Die de-
taillierte Ausformulierung, die die Studien-
gangskommission Deutsch des Heidelberger
Gesamthochschulversuchs vorgenommen hat,
muf} daraufhin gepriift werden, ob nicht etwa
Kartenhduser aufgebaut worden sind bei dem
Versuch, zu jedem Lernziel in den Leistungen
der verschiedenen Wissenschaftsbereiche eine
Entsprechung zu finden 7).

¢7) Heidelberger Studiengruppe, Integriertes Curri-
culum Deutsch — Curriculumentwurf fiir die Aus-
bildung von Deutschlehrern, Heidelberg (Vorab-
druck eingesehen).

Tabelle I: Strukturthemen fiir den problemorientierten Geschichtsunterricht (S I/II) *)

pré-agrarische Ordnung

agrarisch-aristokratisch-
monarchische Ordnung

industriell-demokratisch-
republikanische Ordnung

Friihformen menschlicher Das mittelalterliche Feudalsystem

Gesellschaft

Nomadengesellschaften
im 20. Jahrhundert

i 20, Jh.

¢ 16. Jh.

: Staaten-
' Schwarzafrika

| Athiopien — ein Feudalsystem im

: Nationenbildung und ihre Hemmnisse
in West- und Mitteleuropa seit dem

und Nationenbildung in

| Industrialisierung in West- und Mit-
teleuropa seit dem 18. Jh.

Staats- und Nationbildung in den USA
seit dem 18. Jh.

Industrialisierung und Unterentwick-
lung am Beispiel Italiens im 20. Jh.

Landwirtschaft in Industriegesellschal-
ten

| Kolonialismus und Imperialismus I:! Kolonialismus und Imperialismus II:

. Romisches Reich

Entwicklung und Unterentwicklung am

: Beispiel Lateinamerikas

' Staat, Gesellschaft, Wirlschaft

: — im alten Agypten

. — im Agypten des 20. Jh.

. — 1880—1914
— Gegenwart

Faschistische Systeme
: Probleme der Industriegesellschaften

: — privatwirtschaftlicher L&sungsver-

such
. — sozialistischer Losungsversuch

: Demokratieentwicklung in Deutschland
(1848—1975)

. Genese, Struktur und Wandel des In-
: ternationalen Sytems

) Zur Erkldrung der Aufstellung ist zu sagen, dab
die Verschlungenheit der drei Strénge sich gra-
phisch sehr schwer darstellen léBt und hier durch
die durchbrochenen Linien gekennzeichnet werden

soll. Trotzdem bleibt die Schwierigkeit der Zuord-
nung der einzelnen Inhalte (Strukturthemen) be-
stehen: Problem der Einordnung der Ubergangs-
gesellschaften.
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Hilke Giinther-Arndt

Empirische Forschung und Geschichtsdidaktik

Zu einigen neueren Verﬂﬁentlichungen

Lange Zeit beschrankte sich die Diskussion
in der Geschichtsdidaktik auf die Inhalts-
problematik und — relativ unvermittelt da-
zu — einige methodische Fragen, besonders die
Anwendung von Quellen im Unterricht: Eine
empirische Erforschung der Voraussetzungen
und Auswirkungen des Geschichtsunterrichts,
der historischen Begriffsbildung und des histo-
rischen Denkens bei Schiilern gab es kaum. In
einer knappen Ubersicht iiber die empirische
Forschung in der Fachdidaktik zahlt Filser
1972 die vorliegenden Untersuchungen zu den
psychologischen Voraussetzungen, zur Effek-
tivitdit des Geschichtsunterrichts und zur
Analyse von Schulbiichern auf: eine quantita-
tiv. knappe Ausbeute von acht Titeln, die
iiberwiegend vor mehr als zehn Jahren ver-
offentlicht wurden ).

Angeregt durch die empirische Sozialforschung
und die ,realistische Wendung' (Roth) in den
Erziehungswissenschaften, vollzieht sich auch
in der Geschichtsdidaktik ein Wandel, In den
1971 erschienenen ,Umrisse(n) einer Didaktik
der Geschichte” zdhlt Rohlfes die ,empirische
Forschungsarbeit” ausdriicklich zu den Defi-
ziten der Geschichtsdidaktik *); auf der Gottin-
~ger Tagung der Fachgruppe Geschichte 1973
werden in einer Resolution ,Mittel fiir empi-
rische Forschung” gefordert®), und 1974 hebt
eine Arbeitsgruppe des Historikerverbandes

') Vgl. K. Filser, Empirische Forschung in der Fach-
didaktik ' Geschichte, in: W. Fiirnrohr, J. Timmer-
mann (Hrsg,), Geschichtsdidaktisches Studium in
der Universitat (Fachdidaktische Studien, Bd. 1),
Miinchen 1972, S. 86—90. Die Liste von Filser ist
nicht ganz vollstandig, vor allem fehlen die wich-
tigen Schulbuchanalysen aus dem Internationalen
Schulbuchinstitut in Braunschweig.

) Vgl. J. Rohlfes, Umrisse einer Didaktik der Ge-
schichte (Kleine Vandenhoeck-Reihe, Bd. 338), Got-
tingen 1871, S. 14.

) W, Fiirnrohr (Hrsg.), Geschichtsdidaktik und
Curriculumentwicklung 1. Beitrdge zur Neugestal-
tung von Unterricht und Studium (Fachdidaktische
Studien, Bd. 11), Miinchen 1974, S. 359.
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die empirischen Forschungsaufgaben der Ge-
schichtsdidaktik ausdriicklich hervor:

.Die Aufgaben einer Didaktik der Geschichte’
liegen auf drei Ebenen: sie hat empirisch zu
untersuchen, wie in der Gesellschaft in den
verschiedensten Schichten, auf verschiedenste
Weise, mit den unterschiedlichsten Mitteln,
Ergebnissen und Folgen dieses Bediirfnis
(durch Geschichte die eigene Identifikation zu
gewinnen und zu kritisieren; d. Verf.) befrie-
digt wird; sie hat die Normen aufzufinden, zu
kritisieren und zu definieren, die, gemessen
am Selbstverstdandnis unserer Zeit, den ProzeB
der Rezeption unseres Geschichtsverstdandnis-
ses bestimmen; sie hat schlieBlich — fiir den
intentionalen Bereich - dieses Vermittlungs-
prozesses — die Voraussetzungen zu klaren,
die Methoden und Materialien zu entwickeln,
die Inhalte und Problemstellungen zu definie-
ren, an denen dieser Vorgang gegenwartiger
Selbstvergewisserung durch Vergewisserung
der Vergangenheit verantwortbar und be-
grindbar zu leisten ist.” )

Nimmt man diese Aufgabenbestimmung ernst,
wird die Geschichtsdidaktik einen Schwer-
punkt ihrer Forschungsarbeit auf empirische |
Forschung zu verlegen haben. Der Realisie-
rung dieses Anspruchs stand bisher vor allem
zweierlei im Wege:

1) die zu geringe Ausstattung der Padagogi-
schen Hochschulen mit Forschungsmitteln;

2) die ,Herkunft” der Geschichtsdidaktiker,
die in der Regel ausschlieBlich eine geschichts-
wissenschaftliche Ausbildung haben und selten
die Forschungsmethoden und -praxis der mo-
dernen Erziehungswissenschaften kennen.

4} J. Rohlfes/K. E. Jeismann (Hrsg.), Geschichts-
unterricht. Inhalte und Ziele. Arbeitsergebnisse
zweier Kommissionen (Beiheft zur Zeitschrift Ge-
schichte in Wissenschaft und Unterricht), Stuttgar!
1974, S. 110.
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Diese nicht zu unterschdtzenden Hemmnisse
fir die Geschichtsdidaktik auf dem Wege zu
einer empirischen Wissenschaft ¥) werden ver-
starkt durch die Zweifel am Aussagewert von
Ergebnissen aufgrund traditioneller empiri-
scher Vérfahren. Insbesondere die Befragungs-
techniken, die experimentellen Anordnungen
und die Quantifizierungsmodelle fiir BewuBt-
seinsprozesse und soziale Verhiltnisse werden
gegenwartig kritisch diskutiert, ohne daB die
Notwendigkeit empirischer Forschung in Frage
gestellt wird ®). In den Erziehungswissenschaf-
ten hat der selbst gestellte Anspruch auf
Uberpriifung von Lernzielen zu neuen Ansat-
zen in der Schul- und Unterrichtsforschung ge-
fiihrt 7). Die Neuartigkeit und die Komplexitat
von Forschungsstrategien im Bereich der Hand-
lungsforschung, der Curriculumevaluation und
der politischen Sozialisation sollte freilich

kein Hindernis fiir empirische Arbeiten im Be-
reich der Geschichisdidaktik sein, sondern eher
ein Stimulans, mit bisher kaum erprobten Me-
thoden und Verfahren die Vorausseizungen
und die Wirkungen des Geschichtsunterrichts
ZU messen.

Die im folgenden vorgestellten empirischen
Untersuchungen sind zum Teil schon Mitte der
sechziger Jahre konzipiert worden. Sie zeigen
in Ansdtzen, welche methodischen Mdéglichkei-
ten und Aufgaben sich fiir die Zukunft er-
geben. Die Ergebnisse der Befragungen und
Beobachtungen sind trotz der aufgezeigten
Schwachen in Fragestellung und Methode so-
wohl fiir den eher an Forschungsproblemen In-
teressierten als auch fiir den Lehrer in seiner
taglichen Unterrichtsarbeit relevant, was eine
ausfiihrliche Darstellung und Kritik legitimiert,

I. Wissen und Kenntnis von historischen Zusammenhéangen

bei Hauptschulen

Mit einer 1967 durchgefiihrten Erhebung will
Filser ®) die Fragen kldren: ,Was leistet der
Geschichtsunterricht in der Volksschule? Wie
erfiillen- sich die Erwartungen, die, nieder-
gelegt in Lehrplanen und Richtlinien, an die-
ses Fach gerichtet sind? Welche Ergebnisse
zeitigt dieser Unterricht heute?” (S. 8) Zur Kla-
rung dieser global formulierten Fragen stellt
der Autor einen Zielkatalog fiir den Ge-
schichtsunterricht aus den ,Richtlinien fiir die
bayerischen Volksschulen” vom 10. 6. 1966
auf und entwickelt daraus den Fragebogen fiir
seine Untersuchung. Die Schwierigkeit, die all-

) Die Forderung nach Empirie impliziert nicht eine
Festlegung der Geschichtsdidaktik auf ein empi-
risch-analylisches Wissenschaltsverstindnis; die
wissenschaftstheoretischen  Positionen werden
durch die Forderung nach empirischen Methoden
nicht tangiert.

*) Vgl. A. V. Cicourel, Methode und Messung in
der Soziologie (suhrkamp taschenbuch wissenschaft,
B3d. 99), Frankfurt 1974; K. Holzkamp, Kritische
Psychologie (Texte zur politischen Theorie und
Praxis), Frankfurt 1972.

") Vagl. ZfP 19 (1973), Heft 4: Schul- und Unter-
richtsforschung.

¥) K. Filser, Geschichte mangelhaft. Zur Krise eines
Unterrichtsfaches in der Volksschule. Ergebnis,
Interpretation und Konsequenzen einer empirischen
Erhebung bei Schillern der letzten Hauptschul-
klasse, Miinchen 1973.
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gemeinen Ziele des Lehrplans zu operationa-
lisieren, umgeht Filser mit dem Hinweis auf
noch nicht vorhandene Methoden der Unter-
richtsforschung und trifft fiir seine Untersu-
chung die Entscheidung: ,Der meBbare Bereich
geschichtlicher Bildung ist weitgehend iden-
tisch mit dem Fundament von Kenntnissen und
Vorstellungen, das im Unterricht unter Anwen-
dung angemessener Verfahren (darbietende
und erarbeitende Formen) geschaffen werden
muB. Ohne die hinreichende Kenntnis des hi-
storischen Gegenstandes ist historisches Ver-
standnis nicht moglich.” (S. 10) Der Schiiler-
fragebogen enthidlt infolgedessen auch iiber-
wiegend Wissensfragen, nur zwei Fragen (Ju- .
den, Folgen des Zweiten Weltkrieges) fordern
indirekt zu Stellungnahmen heraus. Metho-
disch geht Filser dann so vor, daB er aus der
Kombination von Wissensfragen zu einem Be-
reich auf historisches Verstindnis im allge-
meinen schlieBt.

Das Ergebnis der Befragung (n = 1726 Schiiler
aus der Oberpfalz) 1aBt sich in dem Satz zu-
sammenfassen, daB der Wissensumfang der
Schiiler bei den einzelnen Fragen sehr unter-
schiedlich war und das historische Verstdndnis
— gemessen mit dem von Filser angewandten
Verfahren — auBerordentlich diffus genannt
werden muf. Am geringsten waren sowohl
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Faktenwissen als auch Kenntnis der Zusam-
menhdnge bei den Fragen zu Karl Marx, zur
russischen Geschichte und zur Weimarer Repu-
blik; die hochsten Werte erzielten Fragen zur
jiingsten Vergangenheit und ein arrangement
test zu wichtigen Geschichtszahlen (S. 22 f.).

Im dritten Kapitel versucht der Autor die ,nie-
derschmetternden® (S. 67) Eindriicke zu analy-
sieren. Ohne weiter auf die empirische Unter-
suchung einzugehen, die wohl nur den Zweck
hatte, die mangelnde Effektivitit des Ge-
schichtsunterrichts (S. 7 ff.) zu beweisen, folgt
ein kurzer AbriB iiber die Geschichtsdidaktik
und -methodik. Die Kritik an der Geschichts-
erzdhlung und den iiberwiegend darbietenden
Methoden im Geschichtsunterricht (S. 69—76),
die durch einige SchiilerduBerungen aus der
Befragung illustriert wird, ist sicher berechtigt,
doch brauchte man wohl kaum eine empirische
Untersuchung, um diese methodische Einseitig-
keit des Geschichtsunterrichts zu belegen. Auch
was Filser zum ,jugendlichen Geschichtsver-
standnis” und zur Beliebtheit des Faches Ge-
schichte referiert, bietet keine neuen Gesichts-
punkte. Hier hédtte man sich eine griindlichere
Auswertung der empirischen Daten gewiinscht:
Besteht ein Zusammenhang zwischen sozialem
Status und Geschichtsverstandnis? Gibt es in
der Stichprobe nachweisbare Unterschiede zwi-
schen Jungen und Mdadchen? Besteht ein signi-
fikanter Unterschied zwischen Schiilern aus
voll ausgebauten und aus ein- und dreiklas-
sigen Schulen? (Die Daten lagen vor —
S. 11 ff)). Auch wenn man von der Stichprobe
nicht auf die Grundgesamtheit aller Schiiler
in der Bundesrepublik schlieBen kann, lieBen
sich doch Tendenzen erkennen und vielleicht
Hinweise fiir die Geschichtsdidaktik ableiten.
Der Aufwand fiir die relativ groBe Stichprobe
hiitte eine intensivere Auswertung der Erhe-
bungsdaten verdient.

In den Ausfithrungen {iber die ,Ziele des Ge-
schichtsunterrichts” (S. 90—101) kritisiert Fil-
ser zu Recht die mangelnde Beriicksichtigung
der Geschichtswissenschaft im Bereich der
Volksschulgeschichtsdidaktik. Die Aufhebung
der Distanz zwischen Geschichtswissenschaft
und Geschichtsdidaktik bildet fiir Filser eine
der wichtigsten Voraussetzungen fiir eine er-
neuerte Geschichtsdidaktik (S. 115{f), aller-
dings mit der Einschrankung, daB der Ge-
schichtswissenschaft bei der Lernzielfindung
und -formulierung keine ,regulative Funktion"”
zukomme,

Neben den Zielproblemen werden die metho-
dischen Fragen in den Vordergrund geriidkt.
Die ,Erstarrung des Geschichtsunterrichts®
soll durch eine stirkere Betonung des ,For-
schungscharakter(s) dieses Faches® (S. 120)
aufgehoben werden. Das vorgeschlagene me-
thodische Verfahren entspricht in weiten Be-
reichen dem regressiv-diachronischen Ansatz
von Hans Siissmuth. Die stdrkere Beriicksich-
tigung selbsténdiger Schiilerarbeit mit Quellen
oder anderen Materialien wird sich nach Filser
positiv auf die Effektivitdt und die Beliebtheit
des Faches Geschichte auswirken. (S. 123)

Zusammenfassend: Wer in dieser Untersu-
chung Hinweise auf spezifische Defizite des
Geschichtsunterrichts sucht, wird sicher ent-
tauscht. Belegt werden in der Untersuchung
relativ geringe Kenntnisse der Schiiler bei den
vorgelegten Fragen. Die Standortbeschreibung
der Geschichtsdidaktik und die Vorschlage fiir
einen reformierten Geschichtsunterricht bezie-
hen sich nur insofern auf die empirische Erhe-
bung, als diese einen schon vorher bekannten
desolaten Zustand bestdtigt. (Freilich: Effek-
tivitatspriifungen in Form von Wissensfragen
nach Schulabgang wiirden wohl auch fiir Ma-
thematik, Biologie oder Erdkunde keine gldn-
zenden Ergebnisse bringenl)

II. Der Nationalsozialismus — nach wie vor ein Bewéltigungsproblem?

In einer einleitenden Bemerkung zur Zielset-
zung der Schiilerbefragung zur Zeitgeschichte
stellt Wiesemiiller?) — in Kenntnis und als

'_] G. Wiesemiiller, Unbewiiltigte Vergangenheit —
liberwiltigende Gegenwart. Vorstellungen zur Zeit-
geschichte bei Schiilern des 9. Schuljahres verschie-
dener Schulformen (Anmerkungen und Argumente
zur historischen und politischen Bildung, Bd. 35),
Stuttgart 1972,
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Interpretation seiner Daten — die These auf,
daB der Bezug der Gegenwart zur Vergangen-
heit von den Schiilern nicht gesucht, sondern
verdrdangt wird (S. 31). Als Erkldrung dienen
ihm die ,Geschehnisse der jiingsten Vergan-
genheit”. Die Fragen, die der Autor sich stellt,
sind fiir den Geschichtsunterricht generell von
Bedeutung:
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— ,Haben die Jugendlichen Vorurteile, Kli-
schees und Ressentiments (der) Erwachsenen
iibernommen?”, das heifit, ist nicht nur die un-
mittelbar betroffene Generation unfdhig, den
Nationalsozialismus historisch zu erkldren, zu
verstehen, zu beurteilen?

— ,Oder ist es etwa die ,iberwiltigende Ge-
genwart’, die in den Jugendlichen das Bediirf-
nis weckt nach Geborgenheit in der bisher
gliiklich erfahrenen, wohl bekannten und als
recht erkannten Lebensnorm und die sie zu-
riickscheuen laBt vor der Betrachtung der fin-
steren, ungewohnten, anderen Vergangen-
heit? “(S. 32)

Leider versdumt es Wiesemiiller, fiir seine
Arbeit liberpriifbare Hypothesen aufzustellen.
Zwar betont er zu Recht, daB die Stichproben-
auswahl (n = 133; hessisches Landstdadtchen)
keine allgemeinen Aussagen zuldBt, das bedeu-
tet aber nicht, daB AnlaB, Fragestellung und
theoretische Uberlegungen — die es ja sicher
gab — verschwiegen werden miissen. Die Ver-
mutung, daB die Arbeit wdhrend der Diskus-
sion um einen ,neuen Nationalismus' oder ein
,Jneues NationalbewuBtsein' in den sechziger
Jahren entstanden ist, ist wahrscheinlich nicht
unbegriindet. Das Fehlen einer prazisen Frage-
stellung aus einem theoretischen Zusammen-
hang macht die groBite Schwiache dieses Buches
aus, was dazu fiihrt, daB auch die SchluBfolge-
rungen fiir den Geschichtsunterricht unbe-
stimmt bleiben.

Der methodische Gang der Untersuchung ist
deutlich: Die Schiiler antworteten auf offene
Fragen, die spdter kategorisiert und quantita-
tiv ausgewertet wurden. Dariiber hinaus er-
folgte eine qualitative Analyse, in der die Aus-
sagen der Schiiler ausgedeutet wurden und Er-
klarungen fiir Einstellungen und Urteile ge-
sucht werden. Das statistische Rohmaterial ist
im Anhang zusammengestellt, so daB der inter-
essierte Leser nachschlagen kann. Die quanti-
tative Auswertung bleibt relativ bescheiden,
das heiBt, es werden Hiufigkeiten gezdhlt,
Daten gruppiert und rechnerisch oder graphisch
dargestelit.

Die Ergebnisse der Untersuchung sind:

1) Alle Schiiller haben sich zu den vier Frage-
komplexen (Juden, Widerstand, deutsch-pol-
nisches Verhdltnis, Stellung zum Geschichts-
unterricht] geduBert, obwohl der National-
sozialismus nur in zwei der fiinf befragten
Klassen im Unterricht bereits behandelt wurde.
Als Hauptquellen fiir historisches Wissen und
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Urteile kamen das Fernsehen (S. 47) und der
Religionsunterricht (S. 102) in Betracht.

2) Der Differenzierungsgrad der Aussagen
stieg mit dem Schulniveau.

3) Der Umfang des Wissens und die Bereit-
schaft zu Urteilen war bei dem Komplex ,Ju-
den” am groBten. Die Kontrollfrage zu den
Juden in den USA und in Israel heute zeigte
allerdings, daB Vorurteile iiber die Juden trotz
der verbalen Verurteilung des Antisemitismus
durch die Schiiler weiterbestehen.

4) Beim dritten Fragenkomplex iiber die
Nachwirkungen der nationalsozialistischen
Gewaltherrschaft im Urteil der befragten Schii-
ler" (S. 139ff), konkretisiert am Verhaltnis
Polen-Deutschland, waren 108 von 133 Schii-
lern (= 81,1 %) fahig, den Bezug von der Ver-
gangenheit zur Gegenwart herzustellen.

5) Der Geschichtsunterricht wurde von rund
75 %0 der Schiiler fiir wichtig gehalten, wobei
die Volksschiiler diese Frage am positivsten
beantworteten, allerdings das Informations-
bediirfnis iiber die Vergangenheit in den Vor-
dergrund stellten, wahrend bei den Gymna-
siasten der Anteil derer, die die Gegenwart
als durch die Vergangenheit bedingt ansahen,
am hochsten war.

In der ,Zusammenfassung und SchluBiiber-
legung” (S. 197—211) kommt Wiesemiiller zu
dem Ergebnis, daB die Schiiler sich von den
.unangenehmen” und ,peinlichen” Erinnerun-
gen an die Vergangenheit distanzieren wollen.
«Ein Grund, der von einzelnen Sonderschiilern
und Volksschiilern unbefangen eingestanden
wird, bei anderen, die ein positives Lippen-
bekenntnis zur Geschichte und eine Verurtei-
lung der Untaten abgeben, sich darin zeigt, da8
sie Entschuldigungen suchen, die Greueltaten
mit Vorurteilen motivieren, die Schuld auf
Hitler abladen, von dessen guten Seiten reden
und damit andeuten, daB es eigentlich gar
nicht so schlimm gewesen ist. Dieser Wunsch
nach Verdrangung und Vergessen wird den Ju-
gendlichen von ihrer Umwelt suggeriert, und
es ist zu vermuten, daf auch die Argumente
zur Verharmlosung von ihr iibernommen sind."
(S. 198)

Die Konfrontation mit der polnischen Angst vor
Deutschland verunsicherte die Schiiler nach
Wiesemiiller, ,da sie Zweifel an und Angst
vor dem gegenwartigen Deutschland aus-
sprach”. Die positive Gegenwart, durch Wohl-
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stand und demokratische Frefheiten charakteri-
siert, wurde durch Schatten der schuldbelade-
nen, durch Hunger, Krieg und Unterdriidkung
gekennzeichneten Vergangenheit verdunkelt.
.50 ist es zu begreifen, daB fiir viele Schiiler
der Vergangenheit in solcher Gegenwart keine
essentielle Bedeutung mehr zukommt, wéhrend
die Zukunft als integrierender Bestandteil
empfunden, rational vorgeplant und in Raum-
fahrt, Technik und Automation bereits konkret
erlebt wird.” (S. 199)

Andererseits spricht Wiesemiiller von der
Hoffnung auf ein latent vorhandenes Ge-
schichtshewubBtsein” und nennt als Beleg dafiir
das ,hohe MaBi an Wissen tiber die jiingste Ver-
gangenheit® (S. 200) bei allen Schiilern, auch
solchen, die im Geschichtsunterricht {iber diese
Zeit noch nichts gehért haben. Die geringe Ent-
faltung und Differenzierung des Geschichts-
bewuBtseins begriindet er einmal phasen-
psychologisch (1967!), zum anderen mit dem
fehlenden oder mangelhaften Geschichts-
unterricht, so die personalisierende Geschichts-
deutung und die Verwendung von Gruppen-
begriffen (S. 203—207).

Die didaktischen Folgerungen aus der Erhe-
bung sind nach Wiesemiiller: 1) Die Einbezie-

hung des Vorwissens der Schiiler in die Unter-
richtsplanung ist fiir die historisch-politische
Bildung unumgédnglich. 2) Der Zeitgeschichte
muB im Geschichtsunterricht mehr Bedeutung
zugemessen werden. 3) Die noch bestehenden
Vorurteile gegeniiber Juden miissen in allen
Unterrichtsfachern abgebaut werden.

Die Ergebnisse und die SchluBfolgerungen sind
in ihrer Tendenz kaum zu bezweifeln, auch
wenn Wiesemiiller bisweilen zu Uberinterpre-
tationen neigt (vgl. Zitate S. 198 und 199). Der
Wert dieser Verdffentlichung liegt aber we-
niger in den teilweise durch die moderne Ge-
schichtsdidaktik iiberholten (etwa bei der
Phasenpsychologie) oder selbstverstdndlichen
Aussagen (stdrkerer Anteil der Zeitgeschichte
am Curriculum), sondern in Hinweisen auf
Fragen, die erst sechs bis acht Jahre nach der
Datenerhebung relevant geworden sind und
hier nur angedeutet werden kénnen: Elemente
des GeschichtsbewuBtseins, Wirkungen der hi-
storisch-politischen Sozialisation auBerhalb des
Geschichtsunterrichts oder der Anteil des Ge-
schichtsunterrichts an der Urteilsbildung von
Schiilern tiiber historische Gegenstdnde. Als
Anregung fiir weiterfiihrende Arbeiten sollte
diese Untersuchung nicht iibersehen werden.

III. ,Ein Fingerhut voll Erkenntnis?*

Als Band 3 der Materialien zur ,Geschichts-
didaktik und Curriculumentwicklung” legt
Gerhard Anwander ) eine ,psychologisch-
soziologische Untersuchung” mit dem Titel
:Geschichtliches Interesse und politische Bil-
dung Jugendlicher* vor. In einem kurzen Vor-
wort weist Johannes Timmermann, der auch
den Bericht iiber die Erhebung (S. VII—XII)
geschrieben hat, darauf hin, daB mit der Ver-
dffentlichung nur ein Zwischenbericht iiber die
1972 begonnene Untersuchung vorgelegt wird.
Wie der Titel schon andeutet, zielte die Frage-
stellung auf ,Zusammenhénge zwischen emo-
tionalen oder motivationalen Lernzielen fiir
Geschichte und politische Bildung* (S. VII) im

" Geschichtsdidaktik und Curriculumentwidklung
lIl: Gerhard Anwander, Geschichtliches Interesse
und politische Bildung Jugendlicher. Eine psycholo-
gisch-soziologische Untersuchung in Miinchner
?g‘;:‘“ (Fachdidaktische Studien, Bd. 13), Miinchen
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9. bzw. 10. Schuljahr der drei Schularten, Dar-
iiber hinaus geht es in dem Miinchener Projekt
grundsétzlich darum, angemessene empirische
Verfahren fiir die Unterrichtsforschung zu ent-
widkeln,

Grundlage der Erhebung war ein umfang-
reicher Fragebogen (S. XIII—XXXIX), der von
245 Schillern an Miinchener Gymnasien
schriftlich ausgefiillt wurde. Der Fragebogen
enthdlt 1) Polaritdtsprofile zu den Féachern
Deutsch, Physik, Geschichte, Sozialkunde und
zu Geschichtsbiichern, 2) Fragen zur sozialen
Herkunft und zur schulischen Laufbahn, 3) Fra-
gen zur Nutzung von Medien innerhalb und
auberhalb des Unterrichts, 4) ,Einstellungs-
statements” (S. XI) zum Geschichtsunterricht
und — in geringem Umfang — zur Politik. Die
Fragen zu den Medien und die Einstellungs-
statements wurden einer Faktorenanalyse
unterzogen. Fiir den Geschichtsunterricht wur-
den die Faktoren 1) Einschdtzung von Aktivie-
rungsfdhigkeit und Beliebtheit des Geschichts-
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lehrers (S. 4—15), 2) Urteil {iber den Nutzen
von Geschichte und Geschichtsunterricht (S. 15
bis 25), 3) Urteil iiber die Durchsetzungsfiahig-
keit des Lehrers (S, 25—30), 4) Aussagen iiber
die primédre Motivation zur Beschaftigung mit
Geschichte (S. 30—34), 5) Aussagen iiber die
geistigen Anforderungen im Geschichtsunter-
richt (S. 34—37) und schlieBlich die Einstel-
lung der Schiiller zum Dogmatismus (S. 40
bis 44) gebildet. Der Untersuchungsbericht von
Anwander dazu beschrankt sich auf eine Ver-
balisierung der rechnerischen Auswertung und
eine graphische Darstellung der erhobenen
Daten.

Der Verzicht auf eine Vorstrukturierung und
wenigstens vorldufige Interpretation der Er-
gebnisse erschwert die gewiinschte kritische
Auseinandersetzung (S. XII) mit der Untersu-
chung sehr. Grundsatzlich ist zu fragen, ob
eine Faktorenanalyse zum Geschichtsunter-
richt ein geeigneter Beitrag zur Unterrichtsfor-
schung und damit zur Lésung von didaktischen
oder methodischen Problemen ist. Selbst wenn
wir einmal davon absehen, daB es problema-
tisch ist, Urteile iiber den Geschichtsunter-
richt unter den Begriff Einstellungen zu subsu-
mieren, bleiben Zweifel an der Zuverlassigkeit
und Brauchbarkeit von Ergebnissen, die laut
Testanweisung (S. XIV) aufgrund sehr gerin-
ger Uberlegungsmoglichkeiten seitens der be-
fragten Schiiler zustande gekommen sind.

In filnfundvierzig Minuten sollten die Schiiler
rund dreihundertfiinfzig Fragen beantworten,
durchschnittlich sieben Fragen in der Minute.
Eine Frage wie: ,Im Geschichtsunterricht wird
nicht geniigend auf die tdglichen Lebensum-
stdande der Menschen der jeweils behandelten
Gesdhichtsperiode eingegangen” (S. XXII), ist
aber nicht in Sekundenschnelle zu beantwor-
ten, sondern erfordert Uberlegung, Erinnerung
an den Unterricht, Abwagung und Entschei-
dung fiir eine der sechs Antwortmaéglichkeiten,
Die Fragen sind zum {iberwiegenden Teil von
anderer Qualitdt als bei den gdngigen Einstel-
lungsstests. Auf eine Aussage wie ,Einem ge-
achteten, bedeutenden und starken Volke an-
zugehéren ist erhebend und wiinschens-
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wert* 1Y) kann und muB in der Regel eine
rasche Reaktion erfolgen, nicht dagegen bei
Fragen wie: ,Vieles, was im Geschichtsbuch
oder -unterricht als Tatsache dargeboten wird,
ist oft nur eine Vermutung” (S. XXII). Es steht
bei dieser Erhebung zu befiirchten, daB die
Antworten der Schiller hdufig zufdllig waren
und von daher die Ergebnisse nur eine sehr
beschrankte Aussagekraft haben. Die Projekt-
leiter sollten iiberlegen, ob sie fiir ihre Frage-
stellung bei dieser Form der Erhebung bleiben.
Insgesamt kann man zu dieser Verdffent-
lichung Friedrich J. Lucas zitieren, der in sei-
nem Essay ,Ein Fingerhut voll Erkenntnis” das
Dilemma vieler empirischer Untersuchungen
beschreibt: , ... wie viele um Aufkldrung und
Erkldrung Bemiihte hédtten es nicht schon er-
fahren nach ermiidender Lektiire umfang-
reicher Erhebungen des irgendwo auf irgend-
einem Gebiet bestehenden Zustands, mit aller
methodologischen Sorgfalt erstellt, gedruckt,
veroffentlicht und ohne generalisierbaren,
theoretischen Wert. So erhebt sich der erste,
verbitterte Einwand gegen ,bloBe Empirie’, die
ohne definierte vorgdngige Hypothese ,etwas’
beschreibt, bloBer Rohstoff fiir Gedanken, aber
ohne Zielrichtung auf zu erfragende Schliisse
und daher hier zuviel, dort unzureichend.” %)

So sehr es zu begriiBen ist, daB diese Ver-
offentlichung einen Blick in die ,Werkstatt®
der empirischen Forschung erlaubt — fiir eine
kritische Auseinandersetzung in diesem Sta-
dium der Untersuchung sind nicht die Zahlen-
kolonnen und S&ulendiagramme von Belang,
sondern eine Darstellung der theoretischen
Pramissen, die Entwidklung der Fragestellung,
die Aufstellung von Hypothesen, die Begriin-
dung fiir das methodische Vorgehen, die Vor-
stellung des Untersuchungsplans, Zu allen
Komplexen findet der Leser nur sehr vage
Andeutungen, so daf eine intellektuelle red-
liche und brauchbare Kritik kaum mdoglich ist.
In der vorgelegten Form bleibt die Veroffent-
lichung eine Materialsammlung, die nur fir
mit dem Projekt Vertraute niitzlich ist.

M) Frage 1 aus dem Einstellungstest bei Harnisch-
feger (vgl. Anm. 13).

%) F. J. Lucas, Ein Fingerhut voll Erkenntnis, in:
Wiesemiiller, a.a. 0., S. 9.



IV. Die Beeinflussung von historisch-politischen Einstellungen

Im Gegensatz zu Anwander, Filser und Wiese-
miiller, die Querschnittanalysen zum Stand
der historisch-politischen Bildung und des Ge-
schichtsunterrichts vorlegen, versucht Har-
nischfeger®) bestimmte Unterrichiswirkungen
mit Hilfe einer Langsschnittuntersuchung nach-
zuweisen. Im Rahmen eines Experiments an
Berliner Gymnasien (1967) wurden Einstellun-
gen zur Nation und deren Verdnderungen ge-
messen und analysiert. ,Dabei wird gefragt,
inwieweit Einstellungen von relativ erwach-
senen Schiilern durch Unterricht wverdndert
werden, ob mogliche Verdnderungen in der
gewiinschten Richtung verlaufen und wie stabil
die verdnderten Einstellungen iiber einen
Zeitraum von einem halben Jahr hinweg blei-
ben. AuBlerdem wurden die einstellungsverdn-
dernden Unterrichtseffekte in Abhédngigkeit
von anderen Faktoren wie Geschlecht, Konfes-
sion, Schicht und ortliche Mobilitdt analysiert.”
(S. 26)

In dem iibersichtlichen, auch fiir Lehrer und
Studenten ohne griindliche Kenntnisse in em-
pirischen Forschungsmethoden verstidndlichen
Untersuchungsbericht folgt auf eine knappe
Einleitung ,Zum Stand der empirischen Unter-
suchungen iiber politische Bildung in der Bun-
desrepublik Deutschland® (S. 3—21) eine Dar-
stellung der Fragestellungen, des Untersu-
chungsplanes und der Stichprobe.

Die Erwartungen und Hypothesen zur Aus-
gangssituation vor Beginn der Unterrichtsein-
heit ,Nationalismus” wurden aufgrund wvon
Analysen zur Literatur des Nationalismus und
von Erfahrungen aus der politischen Praxis in
differenzierter Form formuliert. Im wesent-
lichen werden vier Ausprdgungsformen der
Nationbezogenheit erwartet: 1) die ,tradi-
tionalkonservative Auspragungsform”, 2) die
«antidemokratisch - kleinbiirgerlich-,nationalso-
zialistische' Ausprdgungsform”, 3) die ,welt-
blirgerliche orientierte Einstellung” und 4) der
«fessentimale Nationalismus"”. Ziele des Un-

) A, Harnischfeger, Die Verdnderung politischer
Einstellungen durch Unterricht. Ein Experiment zur
Beeinﬂussung der = Nationbezogenheit (Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung: Studien und
_ Berichte, Bd, 26), Berlin 1972.
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durch den Unterricht .

terrichts sollen eine Verstirkung der kriti-
schen und weltoffenen Nationbezogenheit
und ein Abbau antidemokratischer und ressen-
timaler nationalistischer Einstellungen sein.

Das Unterrichtsprogramm ,Nationalismus*”
enthielt entsprechend den Prinzipien fiir den
Gemeinschaftskundeunterricht in der Ober-
stufe des Gymnasiums historische, politische
und soziologische Aspekte, wobei die histori-
schen Inhalte sich auf den ,Nationalismus als
allgemeine Erscheinung der neueren Ge-
schichte”, die ,Besonderheit der deutschen
nationalstaatlichen Geschichte* und den Na-
tionalsozialismus bezogen. Das Unterrichts-
modell ist vollstindig abgedrudkt (S. 127—1486)
und fiir den Interessierten ebenso niitzlich wie
der umfangreiche statistische Anhang (S. 149
bis 255), der alle Untersuchungsschritte und
statistischen Einzelheiten dokumentiert.

Fiir die Untersuchung wurde in den sieben
Klassen der Experimentalgruppe (n = 134
Schiiler) nach dem Unterrichtsprogramm unter-
richtet, in der Kontrollgruppe I (sechs Klassen
mit 94 Schiillern) das Thema ,Nationalismus®”
vom jeweiligen Fachlehrer geplant und unter-
richtet. In der Kontrollgruppe II (n = 149
Schiiler) fand kein Unterricht zu diesem Thema
statt, In allen beteiligten Gruppen wurden
drei Einstellungsmessungen vorgenommen,
und zwar unmittelbar vor Beginn und nach
Beendigung des Unterrichts und ein halbes
Jahr spdter, um Einstellungsverdnderungen
wirklich als Folge von Unterricht werten zu
konnen. Das Untersuchungsinstrumentarium
war der Fragestellung entsprechend differen-
ziert und umfangreich (S. 39—61). Das Haupt-
untersuchungsinstrument, eine standardisierte
Einstellungsskala fiir Primaner, muBte speziell
fiir diesen Zweck entwidkelt werden.

Die Wahl des Stichprobenumfangs und der
Stichprobenziehung ist bei dieser Form von
empirischer Curriculumevaluation besonders
schwierig, weil keine echte Zufallsauswahl
moglich ist. Trotzdem l4aBt die Berliner Unter-
suchung wegen der ausreichenden Zahl der
Schiiler und der zahlreichen demographischen
und sozialstatistischen Daten Aussagen in vor-
sichtiger Form zu. Das Signifikanzniveau fiir
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alle statistisch gesicherten Aussagen betrug
grundsdtzlich 0.05 13¢),

Die Untersuchungsergebnisse der Ausgangs-
situation vor Beginn des Unterrichts bestdtig-
ten die Hypothesen iiber die Auspragungsfor-
men der Nationbezogenheit und die sie be-
dingenden Faktoren nur teilweise:

— Ein beachtlicher Teil der Schiiler zeigte eine
«iraditional-konservative” Einstellung zur Na-
tion.

— Die ,antidemokratische-kleinbiirgerlich-,na-
tionalsozialistische' * Form der Nationbezo-
genheit war nur bei wenigen Schiilern ausge-
priagt vorhanden.

— Im Gegensatz zur aufgestellten Hypothese
»zeigte eine erhebliche Anzahl von Schiilern
in der Ausgangssituation eine stark ausge-
pragte weltbiirgerliche Einstellung” (S. 105).

— Ein ,ressentimaler Nationalismus” war nur
bei wenigen Schiilern vorhanden.

— Primaner waren stiarker weltbiirgerlich ein-
gestellt als Primanerinnen.

— In bezug auf die weltbiirgerliche Haltung
bestand kein statistisch bedeutsamer Unter-
schied zwischen Oberschicht und Unterschicht,
zwischen Schiilern mit hdufigen, wenigen oder
gar keinen Auslandsaufenthalten, zwischen
politisch sehr interessierten und weniger inter-
essierten Schiilern, zwischen Schiilern ver-
schiedener Konfession.

Die Erhebung sofort nach Beendigung des
Unterrichts zeigte bei den Médchen der Expe-
rimentalgruppe eine signifikante ,Beeinflus-
sung der Einstellung in Richtung auf eine kri-
tische und weltoffene Nationbezogenheit",
wdhrend der Unterricht bei den Jungen ,keine
deutlich einstellungsverdndernden Wirkun-
gen” hatte.

132) Signifikanz ist ein gebrduchlicher Begriff der
Priifstatistik zur Festlegung der Wahrscheinlichkeit
von Untersuchungsergebnissen. Gefragt wird dabei
nach der Zufélligkeit oder Uberzufalligkeit von Er-
eignissen. Das Signifikanzniveau 0.05 zeigt eine
VerldBlichkeit der Aussagen auf dem 5%-Niveau
an, das heiBt, es besteht das Risiko, in fiinf von ein-
hundert Féllen einen Fehler zu machen. Das Signi-
fikanzniveau 0.01 verringert dieses Risiko auf einen
von einhundert Féllen; diese 99%ige Sicherheit ist
jedoch angesichts des erheblich gréferen For-
schungsaufwandes nur bei wenigen Untersuchungen
im Bereich der Unterrichtsforschung notwendig.
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Der Unterrichtseffekt in der Kontrollgruppe 1
war entgegengesetzt: Bei den Jungen ver-
festigte sich die traditional-konservative Na-
tionbezogenheit bzw. stabilisierte sich die
weltbiirgerliche Haltung. ,Die Médchen dieser
Gruppe wurden in jhrem ressentimalen Na-
tionalismus bestdrkt.” (S. 112)

Die Stabilitdtsuntersuchung ein halbes Jahr
nach Beendigung der Unterrichtseinheit im
Sommer 1968 konnte durch die ,Berliner Oster-
unruhen” und das verstdrkte politische Enga-
gement gerade bei Schiilern und Studenten be-
einfluBt sein; die Daten sind allerdings nicht
wesentlich verdndert. Die Stirkung der kriti-
schen und weltoffenen Nationbezogenheit bei
den Méddchen der Experimentalgruppe blieb er-
halten. Dagegen war die ,durch den Unter-
richt bewirkte Verstdrkung der traditional-
konservativ Nationbezogenheit” bei den Jun-
gen der Kontrollgruppe I ,ein halbes Jahr
nach Beendigung des Unterrichts erheblich ab-
geschwicht worden” (S, 115).

Die Untersuchungsergebnisse werden von Har-
nischfeger zusammenfassend folgendermafien
interpretiert: ,Das Experiment hat ergeben,
daB es moglich ist, auch noch bei Primanern
durch Unterricht in relativ kurzer Zeit Einstel-
lungen in voraussagbarer Weise zu beeinflus-
sen und daB die so erzeugten Einstellungen
stabil sein kénnen. Auch hat sich gezeigt, daB
trotz koedukativer schulischer Erziehung Kna-
ben und Médchen nicht nur verschiedene Hal-
tungen aufweisen, sondern auch durch den Un-
terricht in verschiedener Weise beeinflufit
werden, Der Unterricht zum Thema Nationa-
lismus zeitigte in den Gruppen unterschied-
liche Wirkungen. Dies kann auf eine unter-
schiedliche Interpretation der sehr offen for-
mulierten Lehrpldne oder auf eine unterschied-
liche inhaltliche und methodische Gestaltung
des Unterrichts oder auch auf beides zuriick-
zufiihren sein. Jedenfalls zeigen die eindeutig
unerwiinschten Ergebnisse, wie notwendig es
ist, Curricula zu entwickeln und eingehend zu
tiberpriifen, ob sie dem Lehrer einen effizien-
teren Unterricht ermdglichen.” (S. 123)

Die Studie von Annegret Harnischfeger zeigt
fiir die empirische Forschung im Rahmen der
Geschichtsdidaktik Méglichkeiten, die syste-
matisch gepriift werden sollten. Hervorzuhe-
ben ist hier besonders das Bemiihen um ange-
messene Untersuchungsinstrumente und -an-
ordnungen und das Eingehen auf die Situation
des Lehrers. Die Frage, die die Autorin im
Literaturbericht im Hinblick auf andere empi-
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rische Untersuchungen stellt, ndamlich: ,Kann
sich der Lehrer die Forschungsergebnisse di-
rekt im Unterricht zunutze machen?” (S. 4),
kann fur die hier vorgestellte Untersuchung
positiv beantwortet werden. Kritisch anzumer-
ken ware die sowohl in der Fragestellung als
auch in der Methode stark psychologische Aus-
richtung der Arbeit, was sich in der inhalt-
lichen Beschrankung auf Einstellungen und de-
ren Verdnderungen und dem — wenn auch be-
grindeten — Verzicht (S. 59f.) auf systema-
tische Unterrichtsbeobachtung manifestiert, die
fir eine stirker didaktisch-methodisch orien-
tierte Unterrichtsforschung konstitutiv ware,
Die Schwierigkeiten, solchen kritischen Ein-
wanden gegen empirische Forschungen gegen-
wirtig zu begegnen, beschreibt Harnischfeger

préazise: ,Dariiber hinaus ldBt die Untersu-
chung erkennen, welche Schwierigkeiten bei
schulnahen empirischen Arbeiten zu tiberwin-
den sind. Diese Arbeiten sind gegenwdértig be-
sonders dadurch belastet, daB so wenig tliber
pddagogisch relevante Schiiler-, Lehrer- und
Unterrichtsmerkmale fiir bestimmte Altersstu-
fen und Schulfiacher bekannt ist. Der grofie
Aufwand, den solche Experimente erfordern,
verringert sich, je mehr empirische Arbeiten
durchgefiihrt werden, da damit immer mehr
Untersuchungsverfahren und Auswertungs-
techniken entwickelt werden und vor allem
Daten zur Verfiigung stehen, die eine geziel-
tere Auswahl der relevanten Merkmale er-
lauben sowie in stirkerem MabBe Riidkschliisse
zulassen.” (S. 123)

V. Unterrichtsmethoden und Schiilermotivation

Weite Verbreitung hat inzwischen eine Un-
tersuchung von Hans Miiller ) zur ,Effektivi-
tit des Geschichtsunterrichts” gefunden. Ziel
der Arbeit ist es, die Wirkung bestimmter Un-
terrichtsformen im Hinblick auf den Unter-
richtserfolg zu vergleichen. Fiir die Praxis des
Geschichtsunterrichts ist das eine auBlerordent-
lich relevante Frage; gerade deshalb und weil
das Ergebnis und die Empfehlungen der Unter-
suchung die Schwiachen des Ansatzes und der
Methode von Miiller nicht erkennen lassen,
ist hier eine ausfiihrlichere Darstellung und
Kritik berechtigt, die sich allerdings auf einige
Schwerpunkte konzentriert. Miiller gliedert
die Arbeit in einen theoretischen Teil, die Dar-
stellung der Untersuchungsergebnisse und die
SchluBfolgerungen daraus. In einem umfang-
reichen Anhang sind ergdnzende statistische
Angaben, die Unterrichtsmaterialien und die
verwendeten Fragebégen gesondert zusam-
mengestellt, Fiir die Entwidklung seiner Frage-
stellung und die Anordnung der Untersuchung
bindet Miiller zwei nach seiner Meinung sich
bedingende Unterrichtsformen und -mittel an-
einander:

— Frontalunterricht und Lehrererzihlung
— Gruppenunterricht und Quellenarbeit (S. 22).

) H. Miiller, Zur Effekiivitit des Geschichtsunter-
richts. Schiilerverhalten und allgemeiner Lernerfolg
durch Gruppenunterricht (Anmerkungen und Argu-
mente zur historischen und politischen Bildung,
Bd. 4), Stuttgart 1972,
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Die Untersuchung soll die effektivste Unter-
richtsform im Hinblick auf Wissen und Schii-
lerbeteiligung nachweisen. Der Begriff Effek-
tivitdit wird unter drei Aspekten diskutiert:
1) der geisteswissenschaftlichen Pddagogik
(S. 22—24), 2) der ,Erziehungswissenschaft in
der industriellen Gesellschaft” (S. 25—27),
3) aus dem Zusammenhang von ,Erziehung
und Emanzipation® (S. 27—31). Die Kriterien
fiir diese Dreiteilung der Erziehungswissen-
schaft bleiben unklar, wissenschaftlich iiblich
ist sie nicht. Die aus der Literatur entwickel-
ten Thesen fiir die Erhebung lassen alle eine
hohere Effektivitdit des Gruppenunterrichts
vermuten. Uber diese sehr allgemeine These
hinaus werden keine prézisen, iiberpriifbaren
Hypothesen entwickelt, so daB nicht deutlich
wird, was im einzelnen untersucht werden
soll,

Grundlage der Untersuchung waren zwei Un-
terrichtseinheiten (Ausbruch des Ersten Welt-
krieges, Die russische Revolution) in zehn
Dortmunder Hauptschulklassen. In fiinf Klas-
sen wurde frontal unterrichtet, in den anderen
Klassen Gruppenunterricht durchgefiihrt. Fiir
die zweite Unterrichtseinheit wurde jede
Klasse als ihre eigene Kontrollgruppe einge-
setzt, das heiBt, die Unterrichtsverfahren wur-
den gewechselt (Methode der Cross-Validie-
rung). Lehrer, Stundenaufbau und Materialien
waren in den jeweils fiinf Klassen gleich; un-
terschiedlich dagegen Klassengrofien, Lei-
stungsstand, soziale Herkunft der Schiiler, An-
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teil von Jungen und Maéadchen und die Fiih-
rungsstile der Lehrer. Um die Validitat der
Untersuchungsinstrumente festzustellen, wur-
den alle Materialien in einer Vorlaufklasse
erprobt. Als Untersuchungsinstrumente wur-
den verwendet: Wissenstest, Fragebogen fiir
Schiiler, Eltern und Lehrer, Schiilerinterviews
und ein Aufnahmebogen fiir den Unterricht.

Ansatz und Methode der Untersuchung sind
vor allem in zwei Punkten grundséatzlich zu
kritisieren:

1. Miiller setzt Frontalunterricht mit Lehrer-
erzédhlung und Gruppenunterricht mit Quellen-
arbeit gleich. Hierbei handelt es sich um einen
systematischen externen Fehler der Untersu-
chung, da Versuchsbedingungen angenommen
und iberprift werden, die in dieser Form in
der Unterrichtsrealitdt kaum vorkommen, daB
heifit, die experimentellen Bedingungen sind
nicht vergleichbar ,mit der (spateren) Situa-
tion, fiir die das experimentelle Ergebnis giil-
tig sein soll” %), Um einen wirklichen Ver-
gleich zu ermdglichen, hidtte der Untersu-
chungsplan mindestens noch eine Experimen-
talgruppe mit Frontalunterricht und Quellen-
arbeit und schlieBlich eine vom Untersucher
vollig unabhédngige Kontrollgruppe vorsehen
miissen.

2. Die Validitdtskontrolle wurde nur in un-
vollkommener Weise vorgenommen. Uber die
Verfahren zur Messung der Objektivitdt und
Reliabilitdt, die Voraussetzung der Validitat
sind, wird nichts ausgesagt. Man kann die
Notwendigkeit und die strengen Vorschriften
fiir die Validitatspriifung kritisieren — sogar
zu Recht, wenn es um methodisch neue Wege
der Unterrichtsforschung geht, was hier aller-
dings nicht der Fall ist. Fragwiirdig ist es aber,
den Eindruck zu erwedken, als sei eine Vali-
ditdtspriifung vorgenommen worden. Die Auf-
zahlung von Untersuchungsschwierigkeiten er-
setzt die Validitatskontrolle nicht.

Die Darstellung der Untersuchungsergebnisse
gliedert Miiller in die Kapitel ,Der gesell-
schaftspolitische Hintergrund" (S, 44—69),
«Lernerfolg und Aktivitdit im Frontal- und
Gruppenunterricht” (S. 70—88), ,Der Gruppen-
unterricht in der demokratischen Leistungs-
schule” (S. 89—127), ,Gruppenunterricht und
emanzipatorische Erziehung” (S. 128—152).

%) K. Heller/B. Rosemann, Planung und Auswer-
tung empirischer Untersuchungen. Eine Einfiihrung
fiir Pddagogen, Psychologen und Soziologen, Stutt-
gart 1974, S. 59,
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Im ersten Untersuchungskomplex sind die Er-
gebnisse der Befragung von Eltern, Lehrern
und Schiilern aufschluBreicher als die systema-
tisch angelegten Ausfiihrungen zur Bedeutung
des Geschichtsunterrichts in der ,o6ffentlichen
Meinung”, die nicht iiber eine willkiirliche Zi-
tatensammlung aus Didaktiken und Richtlinien
hinauskommen. Auffdllig ist die Diskrepanz
zwischen der Wertschatzung oder Beliebtheit
des Faches Geschichte in der Schule und der
Beurteilung seiner ,Niitzlichkeit* (Eltern:
33 9o zu 10 %o, Schiiler: 20 %o zu 8 %),

Aus der Zusammenfassung Miillers zum ,ge-
sellschaftspolitischen Hintergrund" sind einige
Punkte besonders aufschluBreich (S. 621.):

1) Das Interesse an Geschichte ist gréfer,
wenn der Lehrer oder die Eltern politisch en-
gagiert sind. Allerdings ist die Basis fiir diese
Aussage sehr klein: drei von zehn Lehrern (I).

2) Die gesamtgesellschaftliche Einstellung zum
Fach Geschichte ist relativ positiv: AuBer bei
der Schiiler- und Elternbefragung ist diese Be-
urteilung aber nicht quantifiziert oder nach-
gewiesen.

3) Problematisch ist die Aussage, daB fiir die
Unterschicht der Geschichtsunterricht zwar
eine ,subjektiv unterhaltsame, objektiv aber
unwichtige Angelegenheit” ist. Aus den Unter-
suchungsergebnissen ist diese Aussage kaum
zu stiitzen, es sei denn, man wertet die Aus-
sagen von achtunddreifig Eltern aus der unte-
ren Mittelschicht, die zu 18,42% den Ge-
schichtsunterricht fiir wichtig hielten, wéhrend
es in der Unterschicht (n = 117) nur 7,68 %
waren, entsprechend. Selbst wenn man einmal
unterstellt, daB es ausgeprdgte Unterschiede
zwischen Unterschicht und unterer Mittel-
schicht gibt und daB die Zuweisungskriterien
schliissig waren %), bleibt es statistisch unzu-
ldssig, auf der Basis von n = 38 bzw. 117 Aus-
sagen in dieser Form zu generalisieren. Auf-
schluBreich ist immerhin, daB von den fiinf
Testklassen mit dem héchsten Anteil von Ar-
beiterkindern (Tabelle 5/ 70 9%0—83°0) vier
die Rangplédtze 2 bis 5 einnehmen, was die
Wertschidtzung des Geschichtsunterrichts an-
geht (Tabelle 23).

Den zentralen Kapiteln iiber die Auswertung
der Unterrichtsarbeit stellt Miiller eine Bewt?r-
tung des Gruppenunterrichts in den Erzie-

1) Tatsdchlich kannte Miiller nur die Berufsanga-
ben der Eltern, als alleiniges Kriterium fiir eine
Schichteneinteilung eine hochst fragwiirdige Basis.
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hungswissenschaften voran (S. 64—66). Leider
wird der Begriff Gruppenarbeit auch hier nicht
genau operationalisiert. Welche Merkmale
sollen gemessen werden? (GréBe der Gruppen?
Lange der Unterrichtssequenzen mit Grup-
penarbeit im Verhdltnis zu anderen Lernfor-
men? Grad der Selbstdndigkeit der Schiiler im
Gruppenunterricht? Anteil von miindlichen und
schriftlichen Arbeitsformen im Gruppenunter-
richt? Haufigkeit der Meldungen?) Es ist keine
Beckmesserei, diese Frage zu stellen; erst die
genaue Beschreibung der Gruppenarbeit er-
laubt Messungen zu ihrer Effektivitat 17),

Die Ergebnisse der Beobachtungen und der
Testauswertung seien hier kurz zusammenge-
fabt:

1) Was den Lernerfolg angeht, ergab sich kein
signifikanter Vorteil fiir eine der beiden Un-
terrichtsformen. Kritiker sollten daraus aber
nicht die Gleichwertigkeit von Frontalunter-
richt und Gruppenunterricht folgern. Miiller
hat ohne Zweifel recht, wenn er anfiihrt, daB
nach einer gewissen Gewohnung an den Grup-
penunterricht auch die Lernerfolge gréBer
werden. Um diese Hypothese zu stiitzen, wére
es sinnvoll gewesen, mehrere thematische
Einheiten gruppenunterrichtlich zu betreuen
und dann den Lernerfolg zu messen.

2) Die Schiilerbeteiligung ist im Gruppen-
unterricht durch die verstarkte Binnenkommu-
nikation gréBer.

J) Die Ziele der Gruppenarbeit im Unterricht,
namlich gréBerer Lernerfolg fiir alle, gestei-
gerte Aktivitdat, Kooperation der Schiiler unter-
einander, sind gefdhrdet, wenn sich eine fiih-
rungszentrierte Gruppe bildet.

4) Nach Miiller wird der selbsténdige Umgang
mit Texten durch den Gruppenunterricht ge-
fordert. Unklar bleibt bei diesem Komplex
allerdings, was genau gemessen wurde. Auch
wenn sich der Leser durch die Fehler in den
Anmerkungen nicht verwirren 1aBt, ist es nicht
moglich, die Texte, auf die sich Miiller in den
Tabellen bezieht, zu identifizieren, so daB eine
Uberpriifung nicht moglich ist.

17.] Wie problematisch der Begriff Gruppenunter-
richt und die Gegeniiberstellung von Frontal- und
Gruppenunterricht sein kann, beweisen die Aus-
fuhrungen von Miiller zum ,autoritiren” Gruppen-
unterricht eines Lehrers der Versuchsklassen (S. 40
un_d Anm, 80). Entweder braucht Miiller diese fiir
seine Interpretation, das wire miBlich, oder sie
sind ein Hinweis auf die Problematik des Begriffs
Gruppenunterricht, der von Miiller eben nicht hin-
reichend klar festgelegt wird.
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Zusammenfassend 1aBt sich zu der Arbeit von
Miiller sagen, daB nicht das ,Erkenntnisinter-
esse” und die ,Ergebnisse” der Arbeit zu kri-
tisieren sind. Im Gegenteil, der Geschichts-
unterricht hat bei der Reform von Unterrichts-
methoden ein von niemandem bestrittenes De-
fizit. Zu kritisieren sind hier Ansatz und Me-
thode der Untersuchung, die es den Gegnern
eines besseren Geschichtsunterrichts — seien
sie nun ,progressiv' im Sinne einer Abschaf-
fung des Geschichtsunterrichts oder ,konserva-
tiv" aus Angst vor den moglichen Wirkungen
eines  kritischen" Geschichtsunterrichts —
leichtmacht, die Reform des Geschichtsunter-
richts zu hintertreiben. Neben der anfechtbaren
Versuchsanordnung sind es vor allem die
Uberinterpretationen von Daten, die Einwinde
geradezu herausfordern. Ein Beispiel: ,Fron-
talunterricht ist prinzipiell fiir die Mehrheit
der Schiiler deprimierend. Trotz aller empfoh-
lenen und auch wohl angewandten Tricks be-
wirkt er — abgesehen von einer bestimmten
Elite — fiir die meisten Desinteresse und ver-
hindert Leistung” (S. 88). Derartig weitge-
hende Interpretationen, in die eine Reihe
von verschwiegenen Pramissen und pddagogi-
schen Vorurteilen eingehen, sind aufgrund der
Befragungsergebnisse von Miiller kaum mog-
lich.

Der mogliche Vorwurf einer Beweisunter-
suchung wird insbesondere durch den Test-
fragebogen gestiitzt. Der Fragebogen zielt we-
der auf historisches Wissen noch auf histori-
sches Interpretationsvermdgen oder metho-
dische Fertigkeiten, Polemisch formuliert: Der
Fragebogen ist eine Widerspiegelung der
Miillerschen Geschichtsauffassung, bei der die
Schiiler sehr schnell merken, wie die Antwort
ausfallen soll und entsprechend kreuzen sie die
Anlworten an '®), DaBl die Auswertung dieses

%) Zwei Beispiele aus dem siebzehn Fragen umfas-

senden Testfragebogen (S. 223—226):

+6. Kreuze einige Griinde an, die die Kriegshegei-

sterung des deutschen Volkes verursacht haben.

O Man wollte so gerne die Russen besiegen,

[ Die Kinder lernten schpn in der Schule, daB
der Krieg etwas Schones wire.

O {;ie Deutschen wandern gerne in fremden Lin-
ern.

O In der Presse wurde der Krieg verherrlicht.

O Die Kommunisten hatten immer wieder zum
Krieg aufgerufen.”

«16. Die Oktoberrevolution der Bolschewiki war

O fast unblutig;

O brutal und forderte viele Menschenleben.

O Es wurden zwar einige Gegner der Bolsche-
wiki ermordet, im Verhiltnis zu anderen Re-
volutionen ging es aber.”
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miBgliickten Fragebogens ein tragender Pfeiler
der Beweisfithrung ist, rundet den Eindruck ab,
daB diese Untersuchung nicht mit der gebote-
nen Sorgfalt durchgefiihrt wurde.

Trotz unterschiedlicher Fragestellungen wund
Methoden lassen die vorgestellten Arbeiten
eine vorsichtige Formulierung allgemeiner Er-
kenntnisse zu:

1) Die beiden Untersuchungen, die auf die
Messung des Wissens und des historischen
Urteilsvermégens von Schiilern zielten (Filser,
Wiesemiiller) bestétigen die bisher vorliegen-
den Untersuchungen '*): geringe Faktenkennt-
nisse, mangelhaftes historisches Einordnungs-
vermogen, undifferenzierte -und haufig vor-
urteilsbehaftete Bewertungen historischer Pro-
zesse, Ereignisse und Personen.

2) Die Wertschdtzung des Geschichtsunter-
richts ist bei den Schiilern unterschiedlich ver-
teilt. Eine massive Ablehnung des Geschichts-
unterrichts ist in keiner der Erhebungen deut-
lich geworden. Als ein Grund fiir die geringe
Beliebtheit des Faches kann die nur wenig
entwickelte Fadhigkeit der Geschichtslehrer
vermutet werden, den Schillern den Nutzen —
nicht die materielle Verwertbarkeit — histo-
rischer Bildung bewuBt zu machen (Filser, An-
winder, Miiller).

3) Dem Bediirfnis nach Aktivitdt und Selbstédn-
digkeit bei den Schiilern scheint der Ge-
schichtsunterricht nicht genligend entgegenzu-
kommen, das heiBt, die géngigen Methoden
sind nicht geeignet, die Schiiler in besonderer
Weise fiir Geschichte zu motivieren (Filser,
Anwander, Miiller).

4) Vermutungen iiber die historisch-politische
Sozialisation vor und neben dem Geschichts-
unterricht werden durch die Erhebungen ge-
stiitzt (Wiesemiiller, Harnischfeger), Gleich-
zeitig zeigt das Experiment von Harnischfeger,
daB Einstellungsveranderungen auch bei dlte-
ren Schiilern durch Unterricht bewirkt werden
konnen,

5) Methodisch sind zwei Ansdtze zu unter-
scheiden: Querschnittanalysen zu den Ergeb-
nissen des Geschichtsunterrichts (Filser, Wiese-
miiller, auch Anwander) und Arbeiten, die die
Wirkung bestimmter Variablen priifen (Har-
nischfeger, Miiller). Trotz interessanter Einzel-

Y) Vgl. L. von Friedeburg/P, Hiibner, Das Ge-
schichtsbild der Jugend, Miinchen 1970 %),
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ergebnisse bei Querschnittsanalysen wird sich
das Schwergewicht der Forschung eher auf
andere Ansidtze verlagern, da die Forderung
nach lernziel- und curriculumorientierter em-
pirischer Forschung nicht durch notwendiger-
weise unterrichtsunabhéngige Erhebungen rea-
lisiert werden kann. .

Die Befunde der Autoren spiegeln sowohl die
Schwichen des Schulfaches Geschichte als auch
der empirischen Unterrichtsforschung wider,
Die Kritik am traditionellen empirischen Ver-
fahren betrifft vor allem zwei Punkte:

1) Schriftliche oder miindliche Befragungen be-
schreiben scheinbar objektiv einen Zustand,
der zum Zeitpunkt der Veroffentlichung durch
Verdnderungen in der inhaltlichen und metho-
dischen Ausgestaltung des Unterrichts, im
Lehrerverhalten tiiberholt ist, das heiBt, der
prozessuale Charakter von Erziehung und
Unterricht wird durch die bisher verwendeten
Forschungsmethoden nicht hinreichend erfaft.
Dieser Einwand gilt besonders bei Quer-
schnittsanalysen.

2) Emf)irisme Untersuchungen im Erziehungs-
bereich kénnen auf das Medium Sprache nicht
verzichten. Die Probleme aufgrund dieser nicht
umgehbaren Notwendigkeit lauten verein-
facht: Verstehen die Versuchspersonen die
Fragen in der intendierten Weise? Und umge-
kehrt: Werden die Antworten so interpretiert,
wie sie gemeint sind? Solange dieser Komplex
aus der wissenschaftsmethodischen Reflexion
ausgeblendet bleibt, ist der Vorwurf berech-
tigt, der empirische Erziehungswissenschaftler
konstruiere nur seine Wirklichkeit.

Die Einwédnde zu formulieren, ist freilich leich-
ter als Methoden zu entwickeln, die geeignet
sind, die Komplexitit von Erziehungs- und
Unterrichtsprozessen adaquat zu erfassen. Aus
forschungsorganisatorischen und -dkonomi-
schen Griinden werden sich auch in Zukunft
empirische Vorhaben immer nur auf Teil-
aspekte beschranken, das heiBit, auf

— die Voraussetzungen des Unterrichts;
— die Unterrichts- und Lernprozesse und

— die Wirkungen des Unterrichts.

Fiir die Erforschung der Voraussetzungen des
Geschichtsunterrichts sind auch im Sinne eines
umfassenderen Begriffes der Geschichtsdidak-
tik folgende Schwerpunkte denkbar:
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1) die Inhaltsanalyse von historischer Belle-
tristik, von historisch-politischen Sendungen
in Rundfunk und Fernsehen, von Artikeln und
Serien in Zeitschriften und Zeitungen, beson-
ders in Regionalzeitungen;

2) die Messung der Wirkung von Medien, der
,geheimen Erzieher", auf historisch-politische
Werturteile und Entscheidungen;

3) die Untersuchung des Einflusses von Eltern,
Geschwistern, Freunden, gesellschaftlichen
Gruppen im ProzeB der historisch-politischen
Sozialisation.

Die Analyse der Unterrichis- und Lernprozesse
im Geschichtsunterricht wird sich in Zukunft
besonders die Mdoglichkeiten der Unterrichts-
beobachtung und -dokumentation durch audio-
visuelle Hilfsmittel zu eigen machen miis-
sen *). Aber auch die Selbstbeobachtung und
teilnehmende Beobachtung sollten trotz der

M) Vgl. H. P. Deschler, Theorie und Technik der
Unterrichtsdokumentation, Miinchen 1974,
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berechtigten Einwadnde hinsichtlich der Ob-
jektivitat wieder verstarkt in den Forschungs-
prozeB einbezogen werden.

Die Wirkungen des Geschichtsunterrichts sind
kurzfristig durch Methoden der Lernzielkon-
trolle und Curriculumevaluation zu uberprii-
fen. Die langfristigen Wirkungen des Ge-
schichtsunterrichts auf politisches und soziales
Verhalten werden nur in aufwendigen Léngs-
schnittuntersuchungen iiber méglichst grofie
Zeitrdume hinweg zu kontrollieren sein, wobei
es methodisch nicht einfach sein wird, die
Wirkungen des Geschichtsunterrichts von an-
deren Einfliissen zu isolieren.

Die Verwirklichung empirischer Vorhaben
héngt wesentlich von der Gewdhrung mate-
rieller Hilfe ab. Trotz knapper werdender
Mittel fiir Forschung und Hochschulen sollten
die Verantwortlichen in Ministerien und Stif-
tungen Projekte im Bereich der Unterrichts-
forschung vorrangig unterstiitzen, denn solide
empirische Forschungsarbeiten sind eine Vor-
aussetzung fiir das Gelingen der Curriculum-
und Schulreform,
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Uwe Uffelmann: Voriiberlegungen zu einem problemorientierten Geschichis-
unterricht im sozialwissenschaftlichen Lernbereich

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 33/75, S. 3—23

Die Voriiberlegungen zu einem problemorientierten Geschichtsunterricht beruhen auf einer
didaktischen Grundkonzeption, fiir die 1. Didaktik nicht Theorie der Bildungsinhalte,
sondern Wissenschaft vom Unterricht ist, die alle fiir den Unterricht konstitutiven Faktoren
beriicksichtigt, und die 2, Fachdidaktik als Vermittlungsinstanz zwischen Fachwissenschaf-
ten und Grundwissenschaften begreift.

Einem Beschreibungsversuch des problemorientierten Geschichtsunterrichts folgen Aus-
filhrungen zu dessen wissenschaftstheoretischer Grundlegung unter Beriicksichtigung des
dialektischen wie des empirisch-analytischen Ansatzes in den Sozialwissenschaften im
Hinblick auf die Frage, wie iiber die gesellschaftliche Wirklichkeit hinausweisende, er-
kenntnisleitende Interessen begriindet werden und was sie fiir die Analyse von Gesell-
schaften generell wie fiir die historisch-politische Bildung des jungen Menschen zu leisten
vermogen.

Der Darlequng der Lernzielkonzeption schlieBen sich Uberlegungen iiber Mittel und Weg
zur Erreichung der erwiinschten Sozialisationsergebnisse an. Als Mittel wird die Darstel-
lung gegenwatrtiger und vergangener Gesellschaften und die Untersuchung der Bedingun-
gen ihrer Entstehung wie der Verlaufsformen und Richtungen ihres Wandels empfohlen,
Bei der Kennzeichnung des Weges zur Erreichung der Ziele auf der Basis der Gesell-
schaftsanalyse sind verschiedene Aspekte zu beriicksichtigen: Der sozialisationstheore-
tische Gesichtspunkt ist im Hinblick auf die historische Sozialisation im Rahmen der politi-
schen insofern von groBer Bedeutung, als Voraussetzungen geschaffen werden miissen,
die die Inhalte historischen Lernens von der iibergeordneten Ebene gesellschafts- und
staatspolitischer Entscheidungen auf die Zwischen- und Basisebenen auszuweiten gestat-
ten. Lernpsychologisch wird der problemorientierte Geschichtsunterricht durch den Ansatz
des ,entdeckenden Lernens” legitimiert, der Einsichten in die Prozesse menschlichen Den-
kens vermittelt und Folgerungen iiber Gemeinschaftsarbeit fordernde Sozialformen des
Unterrichts sowie den funktionsgerechten Einsatz von Medien zulédBt.

SchlieBlich werden anhand eines Periodisierungsvorschlags von I. Geiss mogliche Unter-
richtsinhalte genannt und ein Strukturthema aufzuschliisseln versucht, wobei das eingangs
skizzierte Didaktikverstindnis in der Kennzeichnung der hodhschuldidaktischen Konse-
quenzen fiir die Lehrerbildung zum Tragen kommt.

Hilke Giinther-Arndt: Empirische Forschung und Geschichtsdidaktik. Aus einigen
neueren Verdifentlichungen.

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 33/75, S. 25—37

Die im Literaturbericht vorgestellten empirischen Untersuchungen von Filser, Wiese-
miiller, Anwander, Harnischfeger und Miiller beziehen sich auf die Kenntnis von histo-
rischen Zusammenhéngen, Einstellungen und Vorurteilen von Schiilern zu historischen
Persunen, Ereignisseu und Prozessen wie zum Geschichtsunterricht allgemein, Bei aller
Vielfalt der Fragestellungen gibt es iibereinstimmende Ergebnisse, die als Ausgangs-
punkt neuer Forschungsprojekte dienen kénnten,

Ohne Zweifel muB die empirische Forschung weiterhin zu den ,Defiziten der Geschichts-
didaktik” (Rohlfes) gerechnet werden. Neben den fehlenden Forschungsmitteln fiir die
Geschichisdidaktik ist fiir diesen Zustand auch der geringe Stellenwert der empirischen
Forschung an der geschichtsdidaktischen Ausbildung verantwortlich. Die Geschichts-
didaktik wird sich trotz aller berechtigten Einwénde gegen Methoden und Ergebnisse
empirischer Forschung verstdrkt um die Erhellung der Voraussetzungen und Wirkungen
des Geschichtsunterrichts und der Unterrichts- und Lernprozesse bemiihen miissen, Ohne
diese — wenn auch schwierig zu realisierende — empirische Absicherung wird die
Curriculumreform im Fach Geschichte Stiickwerk bleiben.
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