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Hans-Joachim Lißmann

Problembezogenes Handeln als Prinzip 
politischer Bildung

Anstöße und Orientierungshilfen einer Handlungstheorie 
für den politischen Unterricht

Im folgenden Beitrag wird dafür plädiert, die 
Diskussion um Ziele, Inhalte und Methoden 
der politischen Bildung in besonderer Weise 
theoriegeleitet und praxisorientiert zu führen. 
Es wird dabei ein Konzept zur Gestaltung des 
politischen Unterrichts vorgestellt, das an je-
nen Spuren ansetzt, die alltägliche Erfahrun-
gen Jugendlicher im Umgang mit Familie, Ar-
beitswelt, Schule, Massenmedien und Öffent-
lichkeit bei ihnen hinterlassen haben. Diese 
Spuren sind Ausgangspunkt eines Unterrichts, 
der sich im problembearbeitenden Handeln 
vollzieht. Seine Anlage erfährt — wie an ei-
nem Fallbeispiel gezeigt wird — systematisch 
Anstöße und Orientierungshilfen aus einem 
theoretischen Modell zur Handlungsfor-
schung, das Haral 1d Wohlrapp 1979 ) vorgelegt 
hat.
Die Verknüpfung einer fortgeschrittenen wis-
senschaftstheoretischen Position wie die der 
dialektischen Handlungstheorie mit der Ana-
lyse und Planung von Lehrer- und Schülerhan-
deln im politischen Unterricht erweist, daß 

Wohlrapps Theorie-Modell eine leistungsfä-
hige Hilfe sein kann, einen Unterricht zu ge-
stalten, der Jugendlichen Anstöße zur Erkun-
dung ihrer selbst und ihres sozialen Umfelds 
gibt. Dieses Modell wird zunächst systema-
tisch vorgestellt und in einem weiteren Schritt 
zur Rekonstruktion eines Projekts zur Spuren-
sicherung für die Zeitgeschichte durch Ju-
gendliche herangezogen. Dabei werden Kon-
turen eines Unterrichts sichtbar, der Jugendli-
chen hilft, sich gesellschaftlich relevante Pro-
bleme ihrer Lebenswelt darstellbar zu machen, 
zu erklären und in gemeinsamem Handeln zu 
bearbeiten. Solcher Unterricht zeichnet sich 
dadurch aus, daß sozialwissenschaftliche Ex-
pertise ihn als Anleitung zum Handeln von 
Schülern und Lehrern in einem ganzheitlichen 
Erfahrungszusammenhang bestimmt. Die Er-
fahrungen problem- und interesseorientierten 
Handelns lassen dabei sogar Neigungen zu so-
zialen Ressentiments bearbeiten, die, unbear-
beitet geblieben, bewußtes politisches Han-
deln behindern.

Überlegungen zu einer dialektischen Handlungstheorie

Wohlrapp hat mit dem von ihm vorgestellten 
Modell „Handlungsforschung" den Versuch 
gemacht, den Idealtypus bewußten, problem-
bearbeitenden Handelns systematisch zu be-
schreiben und zu erklären. Das Modell wird 
dabei so dargestellt, daß es als eine theoreti-
sche Folie verfügbar wird, mit der man Hand-
lungen u. a. auch im politischen Unterricht auf 
ihren Ort in größeren Handlungseinheiten 
und auf den Grad der Bewußtheit von Hand-
lung und Problembezug hin betrachten kann.

1) H. Wohlrapp, Handlungsforschung, in: Mittel-
straß (Hrsg.), Methodenprobleme der Wissenschaf-
ten im gesellschaftlichen Handeln, Frankfurt 1979. 

Dabei beschreibt Wohlrapp Anforderungen an 
einen sozialwissenschaftlich orientierten, ex-
perimentell gestalteten politischen Unter-
richt, wenn er das Verhältnis von Erkennen 
und Handeln zum Gegenstand von Überlegun-
gen zu einer dialektischen Handlungstheorie 
macht. Diese Möglichkeit zieht er, im Zusam-
menhang mit pädagogischer Handlungsfor-
schung, folgendermaßen in Betracht: Bei 
„Schulversuchen arbeiten die Handlungsfor-
scher mit Lehrern zusammen, denen daran 
liegt, Schulkinder nicht einfach an die Erfor-
dernisse der Gesellschaft wie sie jetzt ist, an-
zupassen, sondern sie zu mündigen Menschen 
heranzubilden ... Hier besteht die Arbeit dar-
in, daß die schulischen und außerschulischen



... Interaktionen analysiert werden im Hin-
blick auf Variationsmöglichkeiten, die zu ei-
ner Verbesserung vo

2
n Chancengleichheit und 

Mündigkeit führen." )

Mit dem Verhältnis zwischen Erkennen und 
Handeln thematisiert Wohlrapp das Theorie- 
Praxis-Problem und führt einen neuen Vor-
schlag zu seiner Interpretation in die sozial-
wissenschaftliche Diskussion ein. Der Vor-
schlag besteht darin, daß Handeln in Situatio-
nen zugleich als Akt des Bewußtwerdens von 
Problemen und als Versuch zur Verbesserung 
von Situationen aufgefaßt werden sollte, in die 
im weitesten Sinne schwierige Verhältnisse 
eingeschrieben sind. Der „Anfang" von Han-
deln und Erkennen sind also Widersprüche, 
die sich den Betroffenen „aufdrängen", d. h. 
als Situationselemente wahrgenommen wer-
den, gegen die etwas unternommen werden 
sollte.

Allgemein bedeutet ein Problem für Wohlrapp 
„eine Einschränkung von Handlungsmöglich, 
keiten, eine Störung, Behinderung oder Ver 
unmöglichung dessen, was man sonst tun wür-
de" 3). Problematische Strukturen faßt er allge. 
mein „als ein Verhältnis zwischen der Situa-
tion, den beteiligten Menschen und ihrem 
Wollen und Wissen" 4). Daraus geht hervor, 
daß es von den Intentionen, Situationsdefini. 
tionen und Selbsteinschätzungen der Betroffe. 
nen abhängt, was als Problem erfahren wird 
und worin diese Problemerfahrung besteht. Es 
kann also durchaus in .einundderselben' Situa-
tion kontroverse Auffassungen dazu geben, 
was ein Problem sei. Genau diese Situation der 
Erfahrung eines Problems ist für Wohlrapp 
der systematische Ausgangspunkt seiner Kon-
zeption dialektischen Handelns. Die allge-
meine Struktur dieses Handelns rekonstruiert 
er systematisch in einem vierphasigen Hand-
lungszyklus.

Exkurs: Jugendarbeitslosigkeit und politische Bildung

Bevor ich diesen Handlungszyklus im einzel-
nen beschreibe, soll hier an Aufgaben politi-
scher Bildung erinnert werden, die im Kontext 
von Jugendarbeitslosigkeit gegeben sind. Der 
Exkurs über diese Aufgaben politischer Bil-
dung soll dazu anregen, Wohlrapps eher ab-
strakte Vorüberlegungen zu einem Modell 
„Handlungsforschung" kontinuierlich mit der 
Frage zu belegen, was daraus für die Analyse 
und Planung von politischem Unterricht als 
institutionell organisiertem Handeln zu ler-
nen sei.
Auf einen Ausbildungs- oder einen Arbeits-
platz warten zu müssen, gehört heute für viele 
Jugendliche, insbesondere für Haupt- und 
Sonderschüler, nach dem Ende der Schulzeit 
zu den Erfahrungen, die ihren Alltag ausma-
chen. Die Tatsache, daß ihnen das Handeln in 
einem zentralen Bereich des Lebens für eine 
bestimmte Zeit unmöglich ist, bleibt, ebenso 
wie die Art und Weise, wie ihnen dieser Tat-
bestand aufgezwungen wird, nicht ohne Kon-
sequenzen für ihre Einstellungen zu Politik 
und Gesellschaft und ihre Vorstellungen da-
von, wie sie ihre mittel- und langfristigen Le-
bensperspektiven gestalten sollten. Empiri-
sche Untersuchungen weisen darauf hin, daß

2) Ebenda, S. 136.
3) Ebenda, S. 141.
4) Ebenda, S. 142.

Jugendliche in der Situation von Arbeitslosig-
keit ihre Interessen und Bedürfnisse fast aus-
schließlich in subkulturelle Gruppen verschie-
ben und'dabei eine Anfälligkeit für Gruppen 
zeigen, die einer „Starke-Mann'-Ideo

5

logie und 
der Akzeptanz von Gewalt als einem Mittel 
zur Lösung sozialer Probleme huldigen ). Wir 
betrachten eine solche Präferenz als Ausdruck 
normativer Desorientierung, emotionaler La-
bilität und einer eingeschränkten sozialen 
Handlungskompetenz.

Den Widerspruch zwischen dem Bildungsauf-
trag, der einem Ideal der Selbst-, Sach- und So-
zialkompetenz eines mündigen, demokrati-
schen Bürgers folgt, und den eben benannten 
Bewußtseinsstrukturen gilt es zu bearbeiten, 
und zwar mit dem Ziel, stabile Orientierungen 
aufzubauen und ihnen damit zu ermöglichen, 
politische Handlungskompetenz zu entwik- 
keln.

Bei der Realisierung dieses Ziels kommt der 
Methodik des Handelns eine wesentliche Be-
deutung zu. In die Formen des Handelns, mit 
dem Probleme bearbeitet werden, muß die 
Zwecksetzung eingeschrieben werden, die

5) H. Treinen, Arbeitslose Jugendliche — Hilfe von 
dem „starken Mann“, in: Arbeitnehmer, 1979 27(9) 
S. 326—328.



Schule im allgemeinen und politischer Unter-
richt im besonderen in unserer demokratisch 
verfaßten Gesellschaft haben: Sie sollen zu 
selbstständigem und kritischem Denken, zu 
"intellektueller Beweglichkeit, kultureller Auf-
geschlossenheit, Ausdauer, Leistungsfreude
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, 
Sachlichkeit, Kooperationsfähigkeit, sozialer 
Sensibilität, Verantwortungsbewußtsein und 
zur Fähigkeit zur Selbstverantwortung" ) er-
ziehen. Diese wiederum sind als Gegeninstan-
zen gegenüber den Versuchungen totalitärer 
Systeme zu verstehen und sollten durch einen 
politischen Unterricht gekräftigt werden, der 
an den Spuren ansetzt, die Schule, Arbeitswelt,' 
Familie und Öffentlichkeit in den Alltagser-
fahrungen der Jugendlichen hinterlassen ha-
ben. Das bedeutet ernst zu nehmen, daß sich 
insbesondere arbeitslose Jugendliche von der 
Gesellschaft nicht als Subjekte ihres Handelns 
anerkannt sehen.

Ein Unterricht aber, der „letzlich die politisch-
soziale Handlungsfähigkeit der Schüler ver-
größern soll"7), muß in einer Schule, „in der 
sich Handeln sonst nur als Lernhandeln ab-
spielt, Möglichkeiten für Handeln bewußt her-
stellen und in den Unterricht einbeziehen"8). 
Er hat zur Voraussetzung, daß die Schüler als 
Subjekte und nicht als Objekte pädagogischen 
Handelns begriffen werden. Das hat aber er-
hebliche Konsequenzen für die inhaltliche 
Struktur und das methodische Arrangement 
eines Unterrichts, das heißt für die Modalitä-
ten, nach denen handelnd unterrichtet wird. 
Denn:.....methodisch ist an den Lebenserfah-
rungen, Bedürfnissen und Interessen" der Kin-
der und Jugendlichen anzuknüpfen9), sind die 
Erfahrungsmöglichkeiten der Jugendlichen, 
ihr Alltagsbewußtsein, ihre soziale Herkunft 
als Kontext zu erkennen, auf den sich pädago-
gisches Handeln bezieht10 ).

6) E. Stein, Allgemeine Grundlegung der Hessi-
schen Rahmenrichtlinien (hektogr. Manuskript) 
1979, S. 8.
7) Hess. Kultusminister, Entwurf: Rahmenrichtli-
nien Gesellschaftslehre, Sekundarstufe 1 (hektogr. 
Manuskript), S. 390.
8) Ebenda.
9) E. Stein, a. a. O„ S. 11.

10) Eine Anleitung zur Lebensweltanalyse bei Ju-
gendlichen findet sich bei: D. Baacke, Die 13—18jäh- 
rigen, München 1976.

Bewußtes Handeln als Form der Problembearbeitung

Im Wohlrappschen Handlungsmodell folgt 
dem Auftreten eines Problems eine erste 
Phase der Bearbeitung. In ihr versuchen die 
Betroffenen sich das Problem als solches zu er-
klären und sein Auftreten zu begründen. Da-
bei wird bevorzugt an jenen Strukturen der 
problematischen Situation angesetzt, die in ih-
rer Wahrnehmung und Erinnerung bereits re-
präsentiert sind. Elemente der Situation, die 
dabei zunächst unerklärlich bleiben, markie-
ren das Problem als eineh „Widerspruch", der 
zwischen Teilen ein und derselben sozialen, 
politischen und wirtschaftlichen Situation be-
steht. Wohlrapp geht bei seinen Überlegungen 
zu einer Theorie bewußten Handelns davon 
aus, daß ein solcher Widerspruch selbst auf Er-
klärung drängt und so die Kritik der Situation 
in diese erste Phase der Darstellung eines Pro-
blems einschließt. Kritik versteht sich dabei 
als engagierte Thematisierung eines Problems 
und der in ihm gefaßten widersprüchlichen 
Form einer sozialen Situation.

Da unter den Betroffenen in dieser Phase zwar 
Einigkeit darüber besteht, daß ein Problem als 
eine „Einschränkung" oder „Störung" von 
Handlungszusammenhängen gegeben ist, die-
ses aber in der Regel unterschiedlich gedeutet 
werden kann, sieht Wohlrapp in den Aspekten 
„Erklärung" und „Kritik" zwei miteinander kor-
respondierende Anstöße zum Fortschritt im 
bewußten Handeln zusammengebunden: über 
gegebenenfalls wiederholte situativ-konkrete 
Rekonstruktionen des Problems und seine 
theoretische Kritik drängen die Betroffenen 
auf eine Überwindung der gemeinsam ausge-
machten Schwierigkeiten.
In der zweiten Phase des Handlungsmodells 
werden auf das Ziel der Problemüberwindung 
hin Handlungsentwürfe konzipiert. In einem 
Argumentationsgeflecht werden Konsequen-
zen aus der Kritik des Problems, wie sie in der 
vorhergehenden Phase geübt wurde, gezogen, 
in dem Lösungsmöglichkeiten für das be-
schriebene Problem vorgestellt und begründet 
werden. Der widersprüchliche Charakter ei-
ner Problemsituation wird sich in einander wi-
derstreitenden Positionen unter den Betroffe-
nen wiederfinden, die ihren Grund in unter-
schiedlichen Erklärungen für eine gemeinsam 
als Problem erkannte Schwierigkeit, Störung 
oder Einschränkung haben. Für diese Phase 
bewußten Handelns ist es notwendig, daß im 
Gespräch konsistente und argumentativ be-
währte Problemfassungen herausgearbeitet 



werden können und sich eine Kontroverse 
darauf konzentriert, welche Handlungen zur 
Lösung des Problems unternommen werden

Von „theoretischem Handeln? und

Mit der systematischen Struktur derartiger 
Argumentationen werde ich mich nun etwas 
näher befassen. Die Rezeption der Wohlrapp- 
sehen Argumentationstheorie vermag über 
einige ihrer Grundbegriffe ein handlungs-
theoretisch geleitetes Verständnis für Pro-
blemsituationen und dabei einen politischen 
Unterricht eröffnen und begründen, der an 
den Problemen und Interessen von Jugendli-
chen ansetzt und sie diese gemeinsam han-
delnd bearbeiten läßt.
Argumentieren impliziert zunächst die Eini-
gung aller Teilnehmer darüber, daß eine 
Schwierigkeit vorhanden ist, die nicht fortbe-
stehen soll. Argumentieren ist also eine .Aus-
einandersetzung zwischen kontroversen Posi-
tionen in Richtung auf Überwindung der Wi-
dersprüche. Argumentieren ist damit nichts 
weiter als der bewußte Aspekt des Han-
delns ..., der sich aber durch immer verbindli-
chere Zeichenhandlungen hindurch als ein be-
sonderer Teil der Auseinandersetzung abge-
hoben hat“11 )- Was meint in diesem Zusam-
menhang der Begriff „Überwindung der Wi-
dersprüche"? Mit ihm wird der Prozeß gekenn-
zeichnet, in dem theoretisch handelnd ver-
sucht wird, ein Problem zu überwinden. Dazu 
wird auf Ergebnisse der Phasen „Erklärung" 
und „Kritik eines Problems" durch seine Dar-
stellung zurückgegriffen. Daraus sollen jedoch 
nicht „formallogisch" Handlungsentwürfe ab-
geleitet werden, sondern zukunftsbezogene 
Argumentationen sollen auch mit notwendi-
gerweise unzulänglichen Analogien, Hypothe-
sen und Vergleichen arbeiten.

12) Ebenda, S. 200.
13) Ebenda, S. 201.

Es fließen bei solchen praxisbezogenen Kon-
troversen also auch Aspekte in die Argumen-
tation ein, die spontan und intuitiv sind. Die 
Zukunftsoffenheit „praktischen Argumentie-
rens" kommt darin zum Ausdruck. Für den Be-
griff „Überwindung der Widersprüche" heißt 
das, daß er nur die allgemeine Richtung anzu-
geben sucht, in die sich die Argumentation be-
wegen soll. So soll der Argumentationsprozeß 
vor allem zu einer vorläufigen und relativen 
Gewißheit über die Möglichkeiten der Hand-
lungsentwürfe zur Überwindung der Wider-
sprüche führen.

11) Wohlrapp, a. a. O., S. 199.

sollten und wie diese zu begründen sind. Eine 
so gerichtete Argumentation läßt sich als 
„theoretisches Handeln" begreifen.

„praktischem Argumentieren"

Nun bleibt noch zu klären, welche Bedeutung 
den Begriffen der „Position" und der „Kontro-
verse" zukommt. Wohlrapp versteht die Kon-
troverse als Ausgangspunkt jeder Argumenta-
tion. Zielpunkt kontroverser Argumentation 
zwischen widersprüchlichen Positionen ist 
das Auffinden der „unvereinbaren Thesen,... 
die die Kontroverse genau ausdrücken"12 ). Da-
bei lassen sich in einem Zyklus folgende For-
men und Phasen des Argumentierens rekon-
struieren:
,,a) Das Verstehen des vorigen Arguments, das 
Erkennen seiner Voraussetzungen und Kon-
sequenzen, also dessen, wie es sich aus der bis-
herigen Position ergibt.
b) Die Kritik des Arguments bzw. der Position, 
zu der es gehört, auf Beschränkungen hin (auf 
Unvollständigkeit oder Widersprüchlichkeit) 
c) Das Vorbringen eines Gesichtspunktes, mit 
dem die Sache, die Kontroverse, das, was man 
anstrebt oder als allgemein anstrebungswür-
dig fordert..., dergestalt re-präsentiert’ wird, 
daß die Beschränkung überwunden ist.
d) In diesem neuen Gesichtspunkt wird die ei-
gene' Position an der Gegenposition konkreti-
siert, soll heißen erweitert, und in den Teilen, 
die es nötig haben, neu verstanden."13)
Diese Phasen-Folge des Argumentierens 
bringt die verschiedenen Verständnisweisen 
für eine Problemlage in einen produktiven Zu-
sammenhang, der die Betroffenen neue Pro-
blemschichten eines Handlungszusammen-
hangs erschließen läßt.
Zurück zum Handlungszyklus: Wir befinden 
uns noch in der Phase der „Darstellung II" des 
Zyklus', in der es um eine Vorstellung von Lö-
sungen eines Problems und um die Begrün-
dung dieser Lösungen geht. Die Basis dafür 
waren die Erklärungen und Kritiken des Pro-
blems aus der Phase „Darstellung I“. Zu wel-
chen Ergebnissen führt nun die Phase „Dar-
stellung II"? Zunächst sind begründete, weil 
argumentativ bewährte Handlungsentwürfe 
vorhanden, welche die theoretische Darstel-
lung des Anspruchs repräsentieren, die hand-
lungsauslösende Schwierigkeit zu bewältigen.



Diese Handlungsentwürfe stehen auf der glei- 
chen theoretischen Stufe wie die Problemstel-
lungen und Situationsmodelle. Das Ziel der 
Handlungsentwürfe ist, durch ihre Realisie-
rung Handlungsstrukturen zu ändern, die die 
jeweiligen Positionen für problemkonstitutiv 
halten. Am Schluß der! zweiten Phase müssen 
sich die Vertreter der kontroversen Positio-
nen auf zu realisierende Handlungsentwürfe 
einigen.
Damit vollzieht sich „theoretisches Handeln" 
in der „Darstellung II" soweit, daß nun mit be-
gründeten Handlungsentwürfen an das prak-
tisch-historische Handeln herangegangen 
werden kann. Diese „eigentliche" Handlungs-
phase nennt Wohlrapp „Forschung I". Sie ist 
folgendermaßen gekennzeichnet: „Die in der 
Vorstellung formulierten Ergänzungen der Si-
tuation werden im Handeln zur Wirklichkeit 
gebracht. Das Handeln ist so die Verlängerung 
der Darstellung in das Werden der Situation 
hinein, soweit man mit seiner Tätigkeit daran 
beteiligt ist.“14 )

14) Ebenda, S. 154.
15) Ebenda, S. 156.

16) Ebenda, S. 157.
17) Ebenda, S. 159.
18) Ebenda.

Bei der Explikation dieser Phase sollen zu-
gleich die verschiedenen Bedeutungsvarian-
ten des Handlungsbegriffs mit erläutert wer-
den. Zunächst geht Wohlrapp davon aus, daß 
in der Handlungsphase mehr geschieht als nur 
die Aktualisierung der vorbedachten Hand-
lungsentwürfe: Im Handeln setzt sich nämlich 
das Subjekt zugleich mit der konkreten Wirk-
lichkeit, wie sie sich ihm darstellt, auseinander 
und mit den vorgängigen theoretischen Ge-
danken. Das bedeutet, daß die Handelnden 
nicht nur (wie beim Argumentieren) unter Be-
gründungszwang stehen, sondern jetzt kommt 
für sie gleichzeitig der jeweils konkrete Ent-
scheidungszwang für ganz bestimmte Hand-
lungen hinzu, der jedem praktisch-kommuni-
kativen Handeln eigen ist. Im praktischen 
Handeln ist jedoch auch, aufgrund der vorher-
gegangenen Phasen, Theorie anwesend. Sie 
strukturiert die Aufmerksamkeit der Han-
delnden, indem vorüberlegte Deutungsmuster 
aktualisiert werden. Die theoriegeleitete Auf-
merksamkeit soll den praktisch Handelnden 
dazu verhelfen, das durchzusetzen, was sie für 
die Überwindung eines Problems halten. (Inso-
fern genau dies geschieht, ist Handeln auch 
.praktisches Argumentieren“15 ).)
Der Vorteil theoriegeleiteter Aufmerksamkeit 
liegt nun darin, daß die Akteure dadurch über-
haupt erst explizit etwas erkennen (genauer: 
etwas „erfahren") können und entsprechend 

gezielt zu handeln imstande sind. Der Nachteil 
ist allerdings der, daß man durch diese theore-
tische Ausrichtung auch vieles an der Situa-
tion nicht erkennt, was eventuell problemrele-
vant ist; insoweit dies zutrifft, war die vorhe-
rige theoretische Arbeit mangelhaft. Das zeigt 
sich spätestens in der Phase der Auswer-
tung.
Eine zweite Art der Anwesenheit von Theorie 
im Handeln sind die expliziten Handlungsent-
würfe. Sie stellen eine Vermittlung von Vor-
überlegungen und Voreinstellungen mit der 
Wirklichkeit dar. Dabei gilt, „daß der Übergang 
von der Theorie zum Handeln nicht einfach 
ein Anwenden oder Ausführen ist. Zwar 
hat... das Handeln, insofern wir es konzipie-
ren, diesen Aspekt, aber im wirklichen Tun 
kann man kaum umsichtig genug sein."16 ) Es 
passiert also im praktischen Handeln immer 
mehr und anderes als das Vorbedachte und 
Gewollte. Insofern ist jedem praktischen Han-
deln eine (latente) innovative Kraft eigen, die 
sowohl auf die Theorie als auch auf das Han-
deln selbst zurückwirkt.
An dieser Stelle bezeichnet Wohlrapp hand-
lungstheoretisch begründet Möglichkeiten für 
den politischen Unterricht, daß Schüler in so-
zialen Experimenten sich forschend der Pro-
blemlösung nähern. Aus seiner theoriegeleite-
ten Perspektive kann pädagogisches Tun von 
Lehrern und Schülern also als forschendes 
Handeln interpretiert werden. Seine Perspek-
tive lädt gleichzeitig dazu ein, die Bedeutung 
der Voreinstellungen der Beteiligten für das 
Experiment und seinen Verlauf zu bemes-
sen.
Diese Phase der rekonstruktiven Handlungs-
deutung nennt Wohlrapp „Forschung II: Aus-
wertung"17). In ihr geht es darum, das Getane 
als Handeln in einer problemgeladenen Situa-
tion zu bestimmen. Kurz: „Die vierte Phase des 
Zyklus ist die Auswertung der veränderten Si- 
tuation auf das hin, was erreicht worden ist.“18) 
Dieser Abschnitt der Rekonstruktion von 
Handlungsstrukturen kann nicht positionsun-
spezifisch in einer objektiven Analyse bewäl-
tigt werden. Es ist eher anzunehmen, daß bei 
der Analyse und Beurteilung ähnliche Kontro-
versen auftreten werden wie in der Phase der 
„Darstellung I“: „Thema dieser Argumentation 
sind Beschreibungen der Handlungen und ih-
rer Folgen als Konkretionen der dem Handeln 
systematisch voraufgegangenen Darstellung. 
Anders ausgedrückt: Die Argumentation geht 



darum, in welcher Beschreibung die Handlun-
gen in die Darstellung eingefügt werden sol-
len."19 )

19) Ebenda.
20) L. Festinger, Theory of Cognitiv Dissonance, 
New York 1957.

21) T. W. Adorno, Erziehung nach Auschwitz, in: 
ders., Erziehung zur Mündigkeit, Frankfurt 1975*. 
S. 104.
22) Ebenda.

Dabei ist anzunehmen, daß in der Kontroverse 
Handlungsbeschreibungen positionsspezi-
fisch und positionsmodifizierend ausfallen 
werden. Jede Seite wird versuchen, möglichst 
viel von den unstrittigen Ergebnissen für sich 
zu reklamieren und in ihre Position „einzubau-

en". Weiterhin werden in dieser neuen Argu. 
mentationssituatiön die verschiedenen Aus-
gangsthesen gestärkt, modifiziert und auf den 
„neuesten Stand" gebracht. Thema der Rekon-
struktion in der Auswertungsphase sind dem- 
nach nicht nur die Handlungen der Phase 
„Forschung I", sondern auch die theoretischen 
Bemühungen von „Darstellung I: Erklärung 
und Kritik", und von „Darstellung II : Vorstel-
lung und Begründung".

Lernen — ein Fortschreiten in Handlungszyklen

In der Darstellung der nun veränderten Situa-
tion spezifizieren sich die verschiedenen Posi-
tionen neu. Wird diese Situation ebenfalls als 
problemgeladene erfahren, so beginnt eine 
Kontroverse darüber, ob die Problemverschie-
bung progressiv sei, sowohl im Sinne der Be-
troffenen als auch bezüglich des bisherigen 
Handelns. Mit dieser neuen Kontroverse tre-
ten die Akteure bereits in einen neuen Zyklus 
bewußten Handelns ein, welcher, systema-
tisch betrachtet, die gleiche Struktur hat wie 
der gesamte zuvor beschriebene Zyklus.
Mit der theoretischen Explikation dieser zy-
klischen Struktur und den darin enthaltenen 
handlungs- und argumentationstheoretischen 
Implikationen meint Wohlrapp geklärt zu ha-
ben, wie beim bewußten, problembezogenen 
Handeln Erkennen, Argumentieren und Han-
deln notwendig ineinander greifen. Er zeigt 
dabei, daß praktisches Tun, soll es zu bewuß-
tem Handeln sich entfalten, von Theorie um-
schlossen sein muß.

Wohlrapp läßt umrißhaft bei seinen Bemühun-
gen eine Theorie dialektischen Handelns er-
kennbar werden, die, auf die politische Bil-
dung gewendet, einen Idealtypus bewußten, 
problembezogenen Handelns bezeichnet. Un-
ter welchen Bedingungen dieser innerhalb 
und außerhalb von Schule Wirklichkeit wer-
den kann, soll bei der Betrachtung des nun be-
schriebenen Fallbeispiels erörtert werden. Da-
bei erfährt die systematische Darstellung des 
Zyklus insofern notwendige Relativierungen, 
als seine idealtypische Form, wie sie im Mo-
dell „Handlungsforschung" gegeben ist, mit der 
Beschreibung unterrichtlicher Wirklichkeit 
zusammen gelesen werden kann. Dabei er-
weist sich Wohlrapp's Begriff von Handeln als 
theoretische Möglichkeit, latente Innovations-
chancen jenseits des nur Pläne ausführenden 
pädagogischen Handelns zu erkennen und 
(eventuell) zu realisieren.

„Handlungsforschung" — eine Anleitung zur Rekonstruktion 
und Konstruktion von Vorhaben zur politischen Bildung

Wir gehen davon aus, daß sich politische Bil-
dung am wirkungsvollsten vollzieht, wenn sie 
als problembearbeitendes Handeln organi-
siert werden kann. In dieser Annahme sehen 
wir uns auch durch Leon Festingers Theorie 
der kognitiven Dissonanz bestärkt. Sie hält aus 
lerntheoretischer Sicht Erklärungen dafür be-
reit, warum sich widersprechende Verständ-
nisse eines Problems bedeutsam dafür sind, 
daß sich Menschen um

20

 ein neues Modell zur 
Erklärung einer Situation bemühen und dabei 
diese und sich verändern ).  In diesem Sinne 

sollte politischer Unterricht Kinder und Ju-
gendliche sich zunehmend in dem „gesell- 
schaftliche(n) Kräftespiel (handelnd erfahren 
lassen),... das hinter der Oberfläche der politi-
schen Formen seinen Ort hat“21 ). Adorno hat 
das gesellschaftliche Kräftespiel als einen Ge-
genstand des Lehrens bezeichnet und dafür 
plädiert, daß sich politischer Unterricht in So-
ziologie verwandeln müsse22 ).
Die Diskussionen in den letzten fünfzehn Jah-
ren um die Pragmatik sozialwissenschaftlicher 



Theorie veranlassen uns, Adornos Plädoyer 
dahingehend zu erweitern, daß im politischen 
Unterricht die Soziologie als eine Handlungs-
weise praxisrelevant werde, „durch die die Ge-
sellschaft, als Subjekt unterstellt, sich ihre' Be-
schränkungen und Widersprüche bewußt 
macht, so daß Handlungsmöglichkeiten sicht-
bar werden, die zu ergreifen aus dem zunächst 
nur unterstellten Subjekt mehr und mehr ein 
tatsächlich denkendes und handelndes Sub-
jekt machen können"23 ).

!23) Wohlrapp, a. a. O., S. 146.

Insofern der Jugendliche und Heranwach-
sende bewußtwerdender Teil von Unterricht 
als einer Einrichtung der Gesellschaft ist, er-
fährt er, daß Handeln mehr ist als das Aktuali-
sieren von Schemata. Denn Anwesenheit von 
Soziologie im politischen Untericht meint 
nicht einfach das Anwenden des Wissens ei-
ner Theorie. Vielmehr ist sozialwissenschaftli-
che Expertise dann in einem Unterricht anwe-
send, wenn ein theoretischer Ansatz sich als 
handlungsleitend erweist.

Daß dies möglich ist, macht beispielhaft die 
Rekonstruktion eines Unterrichtsmodells 
deutlich, das Antwort der politischen Bildung 
auf Fragen war, die vom Medienereignis „Ho-
locaust" als Probleme unserer Gesellschaft 
vergegenwärtigt worden waren. Harald Wohl- 
rapps Modell erweist sich dabei gleichzeitig 
als eine Anleitung zur unterrichtlichen Selbst-

reflexion und läßt Aufmerksamkeitsrichtun-
gen für eine problemorientierte Analyse un-
terrichtlichen Handelns deutlich werden. Es 
sind nämlich nicht nur thematische Wider-
sprüche — unterschiedliche Verständniswei-
sen von Zeitzeugen für Formen nationalsozia-
listischer Gewaltherrschaft z. B. —, die Schü-
ler zu eigenem Handeln im Unterricht bewe-
gen, sondern ein Mangel an Problemlösungs-
kapazität der Schüler selbst — Defizite im 
Wissen um den Alltag im Nationalsozialismus 
— tritt als Widerspruch in der Schul- und Un-
terrichtssituation hinzu. Wohlrapps Überle-
gungen zu einer Theorie sozialen Handelns 
bestimmen folglich den politischen Unterricht 
als Handlungsgeschehen nicht nur mit einem 
thematischen Problembezug, sondern auch 
mit einem situativen Problembezug.
Betrachtet man die Motivierung zu problem-
bezogener Selbsttätigkeit als ein zentrales 
Kriterium gelungenen Unterrichts, so hat der 
Lehrer in der Analyse und in der Planung von 
Unterricht handlungsprovozierende wie hand-
lungshemmende Faktoren auf beiden Ebenen 
und ihr Verhältnis zueinander zu bedenken. 
Insofern kann der oben dargestellte dialekti-
sche Handlungsbegriff wie das aus ihm entfal-
tete Modell selbstforschenden Handelns als 
Anstoß und Orientierungshilfe insbesondere 
zur Weiterentwicklung der Methodik des po-
litischen Unterrichts gewertet werden.

Exkurs: Eine Fernsehserie zur Zeitgeschichte 
als handlungsprovozierendes Medienereignis

In einer Studie, die von der Bundeszentrale für 
politische Bildung gefördert wurde, haben wir 
die Reaktionen Jugendlicher auf die Fernseh-
serie „Holocaust" untersucht. Neben eher affir-
mativ rezipierenden Jugendlichen im Alter 
von 14 bis 18 Jahren haben wir dabei Arbeiten 
von Angehörigen der gleichen Altersgruppe 
kennengelernt, an deren Anfang thematische 
und situative Probleme — wie die oben be-
schriebenen — standen. Sie veranlaßten sie, 
auch gegen Widerstand aus Teilen der Bevöl-
kerung, die historische Wirklichkeit des Le-
bens und Leidens jüdischer Mitbürger unter 
der nationalsozialistischen Gewaltherrschaft 
zu rekonstruieren und über die Ergebnisse ih-
rer Arbeit Öffentlichkeit herzustellen. Inwie-
weit es Sinn macht, den Versuch einer dialek-
tischen Handlungstheorie für den politischen 

Unterricht zu nutzen, machen die Arbeitser-
gebnisse und das Lernklima deutlich, die die 
Gruppen sich erarbeiteten. Sie werden im fol-
genden Szenario charakterisiert:
Ort, Zeit und Personen der Handlung: Ge-
samtschule in Altenkirchen/Westerwald, 
April 1979, 15 Jugendliche im Alter von 15 bis 
18 Jahren, Mitglieder der Arbeitsgemein-
schaft „Spurensicherung in Hadamar“;
Auf einem Couchtisch: Fotos, Faksimile von 
Dokumenten aus dem Stadtarchiv, Tonband-
protokolle, Video-Monitor;
Vorhaben: Redaktionskonferenz der Arbeits-
gruppe für eine Video-Produktion;
Eine Arbeitsgruppe zieht Bilanz: Die Jugendli-
chen diskutieren Leitfäden für Interviews mit 
Suchtkranken, die in der Klinik in Hadamar 
untergebracht sind. Die Auswahl dieser Ziel-
gruppe ist ebenso wie die der Fragen an sie ein 



Ergebnis des Projekts, an dem sie arbeiten, 
nachdem sie gemeinsam die Fernsehserie „Ho-
locaust" gesehen und sich im nahen Hadamar 
auf die Suche nach Spuren der im Film ange-
sprochenen Opfer gemacht hatten.

Recherchen im Stadtarchiv hatten Aufschluß 
über den Umfang des planvollen Massen-
mords an jüdischen Mitbürgern wie an Behin-
derten ergeben. Die Suche nach Augenzeu-
genberichten an Straßenecken und in Wirts-
häusern führte zu einer weitreichenden Erfah-
rung: Die Jugendlichen wurden darauf auf-
merksam, daß Fragen nach der Schuld und 
Mitschuld jüdischer Familien und behinderter 
Mitbürger mit Formen der Rationalisierung 
und Schuldabwehr beantwortet werden. Vor 
allem aber stießen sie auf eine fortbestehende 
Tradition von Aggressivität gegenüber Min-
derheiten. Damals wie heute werden Kranke 
und Behinderte ausgegrenzt, werden Fremde 
zum Projektionsschirm für Aggressionen.
Die Jugendlichen beschließen, für sich und 
ihre Gesprächspartner einen Film über die Si-
tuation der Suchtkranken herzustellen.

Die Fernsehserie „Holocaust" mit ihrer fikti-
ven Geschichte zweier Familien als Repräsen-
tanten der Täter, Opfer und Mitläufer in einer 
Gewaltherrschaft war zunächst Anlaß, Emp-
findsamkeit gegenüber den Opfern und Ab-
scheu gegenüber den Tätern zu entwickeln. 
Als handlungsprovozierende Störungen in ih-
rer sozialen Wirklichkeit erwies sich zum ei-
nen der Hinweis in der Serie, daß das vierzig 
Kilometer entfernte Hadamar ein Schauplatz 
verbrecherischer Politik im Nationalsozialis-
mus gewesen war, zum anderen die Erfahrung, 
daß ihr bisheriges Wissen um das Euthana-
sieprogramm im NS-System eher den Charak-
ter einer Sammlung von Andeutungen hatte.
In einer ersten Reaktion, die eher medienkri-
tisch gerichtet war, stellten sie sich vor allem 
die Frage, inwieweit ein Fernsehspiel die 
menschliche Katastrophe des Massenmordes 
realitätsgerecht darstellen könne. Der eigene 
Erfahrungsschatz sowie ihr Vorstellungsver-
mögen reichte für eine Antwort auf diese 
Frage nicht hin; die Suche nach einer Lösung 
wurde zum Problem. Das bedeutete gleichzei-
tig für diese Jugendlichen, die Kritik nicht nur 
auf das eigene Wissen zu konzentrieren, son-
dern auch die Formen in die Kritik einzubezie-
hen, in denen sie sich Wissensorientierungen 
bislang angeeignet hatten. Diese Problemstel-
lung als Folge einer Auseinandersetzung mit 
dem Inhalt der Serie führte zu der Einsicht, 
daß zweckmäßigerweise Grenzen des Lernorts 

Schule da zu überschreiten seien, wo in sei- 
nem Rahmen Fragen nicht zu beantworten 
sind und zu vermuten ist, daß andere Quellen 
gesucht werden müssen. Auf die Suche nach 
ihnen begaben sie sich mit Mikrofon und Vi- 
deokamera und betrachteten Straßenecken 
und Wirtshäuser in Hadamar als mögliche 
Lernorte.

In einer Feldstudie begannen Schüler im Alter 
von 15 bis 18 Jahren im nahen Hadamar nach 
Spuren ehemals ortsansässiger jüdischer Fa-
milien zu suchen. Nach mehreren Anläufen in 
Behörden verlagerte sich das Interesse auf die 
Frage nach dem Geschehen in der Anstalt Ha-
damar und ihrer Bedeutung im Euthanasie- 
Programm des NS-Regimes. In Gesprächen auf 
der Straße und im Wirtshaus wurden sie auf 
Formen der .Rationalisierung’ der Verbrechen 
und der Schuldabwehr aufmerksam gemacht. 
So erhielten sie im Gespräch am Stammtisch 
in Hadamar auf die Frage nach den Verant-
wortlichkeiten für das Euthanasie-Programm 
Antworten wie: „Das geschah im Interesse der 
Behinderten. Die hätten sowieso nur eine un-
glückliche Zukunft gehabt. Die lagen der Ge-
meinschaft doch nur auf der Tasche.“ „Die Ver-
nichtung lebensunwerten Lebens wurde von 
Hitler befohlen. Selbst die Krankenpfleger (die 
die Todesspritzen verabreichten) konnten sich 
nicht auflehnen. Andernfalls wären sie Gefahr 
gelaufen, selbst umgebracht zu werden."

Auf der anderen Seite trafen sie im gleichen 
Kontext auf Zeugen aus der Zeit des National-
sozialismus in Hadamar, die vom öffentlichen 
Widerspruch einzelner Pfarrer gegen das Ver-
nichtungsprogramm erzählten und berichte-
ten, wie einzelne ihren jüdischen Mitbürgern 
halfen, die vom NS-Staat aufgezwungene ma-
terielle Not zu überleben.
Bedeutungsvoller für den weiteren Verlauf 
des Projekts war aber der in den Interviews of-
fenkundig werdende Tatbestand, daß Behin-
derte damals wie heute als Fremde aus der Ge-
sellschaft ausgegrenzt werden. Die Schüler 
bargen in solchen Gesprächssituationen reich-
lich empirisches Material, das von einem 
Nachleben des Nationalsozialismus in der Ge-
genwart zeugt. Die Sprache, die ihre Ge-
sprächspartner im Umgang mit Behinderten 
fanden, erwies sich als von derselben men-
schenverachtenden Gewalt, die sie in der 
Fernsehserie bei den Tätern beobachtet hat-
ten. So wurden die Suchtkranken, die heute in 
der Klinik in Hadamar untergebracht sind, 
u. a. als „Pestbeule am Volkskörper" bezeich-
net, die „ausgemerzt werden“ müsse.



In ihrem sozialen Experiment erfuhren die Ju-
gendlichen aber auch, daß sie selber dazu neig-
ten, die in der Anstalt lebenden Suchtkranken 
zu stigmatisieren und auszugrenzen. Die Spu-
ren psychischer Regression im eigenen Be- 
wußtsein, auf die sie stießen, veranlaßten sie, 
die Menschen entdecken zu wollen, die in ih-
rer Vorstellung unkenntlich gemacht waren. 
Im Umgang mit ihren ersten Gesprächspart-
nern vollzog sich in diesem Zusammenhang 
ein Erkenntnisprozeß, dessen Ergebnis eine 
Schülerin so zusammenfaßte: „Für das, was vor 
vierzig Jahren geschehen ist, kann man die äl-
tere Generation nicht generell verantwortlich 

machen, aber uns kann man für Gegenwärti-
ges verantwortlich machen."

Diese Einsicht war nicht Endpunkt eines Lern-
prozesses, sie war vielmehr Durchgangssta-
tion auf dem Weg zu weiteren eigenen Initiati-
ven, die in der Produktion eines informativen 
Filmes über Lage und Probleme der Sucht-
kranken zusammenliefen. Mit den Mitteln des 
Mediums, mit dem sie sich ihre Umgebung zu-
geeignet hatten, gingen sie daran, einen ersten 
Film einer Reihe zu produzieren, mit der sie 
Minderheiten unseres Volkes der Mehrheit 
vorstellen wollen.

Ein Versuch zur Modellbildung: 
Anstöße und Orientierungshilfen eines Mediums

Die Situationen eines politischen Unterrichts 
in den Begriffen eines Modells zu fassen, soll 
in erster Linie die Verknüpfungsregeln zu-
greifbar werden lassen, die pädagogisches 
Handeln erfolgreich machen. Wohlrapps Kon-
zept einer dialektischen Handlungstheorie 
dazu heranzuziehen, ist, wie wir gezeigt haben, 
vor allem darin begründet, daß er die Phasen 
der Aneignung einer Problemsituation mit 
dem Ziel verbunden hat, zu verdeutlichen, wie 
emanzipatorisches Lernen sich vollzieht. Es 
zeigt sich dabei, wie die einzelnen Schritte die-
ses Prozesses auseinander hervorgehen. Das 
Modell erlaubt, die Entwicklung nachzuzeich-
nen, in deren Verlauf ein einzelner oder eine 
Gruppe unbegriffene Zwänge einer Gesell-
schaft bearbeiten. Um dieses Modell für eine 
Unterrichtsanalyse wie für die Planung ver-
gleichbarer Projekte handhaben zu können, 
fasse ich es in der folgenden Skizze zusam-
men:
Ein Vergleich der Kurzbeschreibung des Al-
tenkirchener Projekts mit diesem Modell 
zeigt, daß die vom Fernsehspiel „Holocaust" 
und dessen Rezeption geschaffene Problem-
lage forschendes Handeln provozierte, ja, daß 
Inhalt und Dramaturgie der Serie Orientie-
rungshilfen für einen Prozeß der „Spurensiche-
rung" als politischer Selbstbewußtwerdung 
enthielten. Wir wollen dies an ,lernstrategisch' 
bedeutsamen Situationen des Altenkirchener 
Projekts verdeutlichen:
Zunächst provozieren Serie und Vorberichter-
stattung in den Medien bei den Schülern die 
Erfahrung, daß ihnen kaum oder nur andeu-
tungsweise Informationen darüber zugegan-



gen waren, was sich vierzig Kilometer von ih-
rem Heimatort entfernt in der Zeit des Natio-
nalsozialismus in Hadamar im Rahmen des 
Euthanasieprogramms abgespielt hatte.
Daneben erwies sich das bislang in der Schule 
vermittelte Wissen als in dieser Situation 
kaum verwendbar.
Beide Erfahrungen, miteinander in einem Akt 
der Problemdarstellung und -interpretation 
vermittelt, ließen auf dem Hintergrund der 
durch die Serie offenkundig gemachten Wi-
dersprüche zwischen konventionellem Wert-
system und politischem Alltag im Nationalso-
zialismus einen eingeschränkten Informa-
tionsstand als eine Fessel erfahren, die die Ju-
gendlichen in ihren Handlungsmöglichkeiten 
beschränkt. Zugleich haben sie den entfes-
selnden Charakter dieses Tatbestandes han-
delnd- erkannt: Die Widersprüchlichkeit zwi-
schen eingeschränkter Information aus der 
Schule und neuen Informationen via Serie 
provoziert bei ihnen Handlungsentwürfe und 
forschendes Handeln: Sie sind motiviert, sich 
selbständig neue Informationsquellen zu er-
schließen. Wohlrapp sieht in diesem Moment 
ein Charakteristikum der zweiten Phase zu-
nehmenden Selbstbewußtwerdens eines Sub-
jekts24 ).

24) Ebenda, S. 154.
25) Ebenda.

Handeln vor Ort als Tätigwerden wird für die 
Jugendlichen zu einem Teil des Argumenta-
tionsprozesses, in dem sie sich ihre Problem-
lage erklären. Auf den Stufen I und II der Dar-
stellung der Problemsituation haben sie „theo-
retisch gehandelt", jetzt argumentieren sie 
praktisch.
Einem Handeln, das forschend Widersprüche 
bearbeitet, kommt demnach im Prozeß der 
Selbstbewußtwerdung eine integrierende und 
das Problem progressiv verschiebende Funk-
tion zu. Diese Funktion kann es erfüllen, weil 
es die in der Vorstellung formulierten Hand-
lungsentwürfe im Handeln zur Wirklichkeit 
bringt.
Das hat Konsequenzen nicht nur für die Bezie-
hungen innerhalb des sozialen Systems, in 
dem die Akteure leben, etwa im Umgang mit 
Angehörigen der Augenzeugen-Generation, 
sondern es spiegelt sich auch in der Struktur 
des Unterrichts. So organisiert die Altenkirch-
ner Schülergruppe zunehmend ihre Arbeiten 
und deren Auswertung selbst — ein Zeichen 
der Subjektwerdung im Unterricht25 ). Für ihr 
Selbstverständnis, ihr Verständnis von Offent- 

lichkeit und den Umgang mit Angehörigen 
der Augenzeugen-Generation bringt das for-
schende Handeln in Interviews formtranszen-
dente Handlungsperspektiven: Die Schüler 
aus Altenkirchen, die begonnen hatten, die 
Spuren jüdischer Familien in Hadamar nach-
zuzeichnen, stoßen bei ihren Recherchen - 
wie bereits dargestellt — auf Problemschich. 
ten, die sie im stärkerem Maße betreffen: Sie 
entdecken eine fortbestehende Aggressivität 
gegenüber Fremden, Kranken und Behinder-
ten und stellen bei der Auswertung der Inter-
views fest, daß sie selbst — in Sprache und Ge-
fühl — dazu neigen, insbesondere Sucht-
kranke auszugrenzen. Das aber bedeutet, daß 
die Auswertung der Phase III einen beach-
tenswerten Sprung im Prozeß der Bewußtwer. 
düng hervorbringt: Das forschende Handeln 
und seine Zielsetzungen werden durch die As-
soziation und Reflexion des eigenen Verhal-
tens neu bestimmt, die Problemsituation neu 
gefaßt.
Diese Tatsache, daß sie in ihrem Bewußtsein 
und Verhalten jene psychische Regression 
aufspüren können, die die Äußerungen von 
Angehörigen der älteren Generation be-
stimmt, provoziert zum einen, daß sie ihr Ver-
hältnis zu ihnen neu fassen — noch einmal das 
Zitat: „Für das, was vor vierzig Jahren gesche-
hen ist, kann man die ältere Generation nicht 
generell verantwortlich machen, aber uns 
kann man für Gegenwärtiges verantwortlich 
machen."
Zugleich wollen sie aber ihre Kritik an der 
passiv-hinnehmenden Haltung der älteren 
Generation in der weiteren Perspektive des 
Projekts aufrechterhalten. Entsprechend neh-
men sie sich für das Projekt vor, sich und ihre 
Gesprächspartner durch Interviews mit den 
Suchtkranken über deren Lage aufzuklären.

Das Verfahren der Feldstudie, einen Wider-
spruch handelnd zu bearbeiten, wird auch in 
der neuen Problemlage genutzt — offenbar ist 
dazu eine (relativ stabile) Kompetenz entwik- 
kelt worden; das neue Bewußtsein von Öffent-
lichkeit erweist sich so stark, daß die Gruppe 
entschlossen ist, ihre Beziehungen zu den 
Suchtkranken als einer Randgruppe umzuprä-
gen.
So folgt der Auswertung des ersten Zyklus ein 
neuer, der eine qualitative Veränderung ihrer 
Problemlage signalisiert. Beim Versuch, wi-
dersprüchliches Verhalten gegenüber Sucht-
kranken zu erklären, erkennen sie, daß dies 
kein individuelles Problem ist, sondern eines, 
das die gesamte Bevölkerung betrifft. Sie be-



schließen, einen Film über die Situation der 
Suchtkranken in Hadamar zu drehen und so-
mit aktiv in das Bewußtsein der Öffentlichkeit 
einzugreifen.

Dieser Handlungsentwurf zeigt an, daß sich 
der Umgang der Gruppe mit den Medien wäh-
rend des Versuches grundlegend geändert 
hat: Standen sie zu Beginn des Vorhabens der 
Serie „Holocaust" zunächst wie anderen Me-
dienprodukten primär als Konsumenten ge-
genüber, so gehen sie nun aktiv mit dem Me-
dium um.

Die unterrichtliche Bedeutung des oben dar-
gelegten dialektischen Handlungsbegriffs ist 
aber nicht nur auf den Entwurf von Projekten 
zu beschränken. Er impliziert — wie wir über 
die Dimension des situativen Problembezugs 
angedeutet haben — auch Anleitungen zur 
Selbstreflexion des Unterrichts durch Schüler 
und Lehrer. Soziale Probleme in einer Klasse, 
die sich alltäglich zeigen, wenn Schüler sich 
dem Unterricht verweigern, stellen als Störun-
gen die Herausforderung an Lehrer und Schü-
ler dar, kollektiv aktuelle Problemsituationen 
zu rekonstruieren. Anleitungen dazu können 

für die Schüler ein Einstieg ins bewußte und 
begründete unterrichtliche Handeln sein.

Rekonstruktion, Kritik und praktische Ände-
rung sollten als zentrale Kategorien des Hand-
lungsmodells dem „Unterricht über Unter-
richt“ Struktur geben und Erfahrungsfort-
schritte ermöglichen, so daß die anfänglichen 
sozialen Probleme das Handeln nicht mehr be-
hindern können. Problembezogenes Handeln, 
das Alltagserfahrungen der Jugendlichen zu 
Ausgangspunkten von Unterricht macht, er-
weist sich als ein tragendes Prinzip für Innova-
tion im Unterrichts- und Bildungsgeschehen. 
Zugleich zeigt die Diskussion des Modells im 
Blick auf einen neuen Ansatz für den politi-
schen Unterricht, wie nahe sozialwissen-
schaftliche Theorie erziehungswissenschaft-
lich fundierten Konzepten wie dem des „Un-
terricht über Unterricht“26 ) sein kann.

26) T. Heinze, Unterricht als soziale Situation, Mün-
chen 1976.

Für die Weiterentwicklung der Didaktik und 
Methodik der politischen Bildung bedeutet 
dies, daß sie sich, stärker als bisher, von der 
Theoriebildung in den Sozial- und Erziehungs-
wissenschaften anregen lassen sollte.



Hartmut Wasser

Aktuelle Anmerkungen zur Misere politischer 
Bildung in der Bundesrepublik

Anhaltende Klagen aller einschlägig Enga-
gierten und Betroffenen — Klagen also von 
Lehrern, Eltern, Schülern, Politikern, die Liste 
läßt sich verlängern — schließen jeden Zwei-
fel aus: Es steht derzeit schlecht um das Ge-
schäft der politischen Bildung, über den Dau-
men gepeilt wohl in allen Bundesländern und 
Schulgattungen.
Der Schluß vom „derzeit" auf das „zuvor" ginge 
in die Irre, falls er den gegenwärtigen Zustand 
als defiziente Ausnahme einer andersgearte-
ten Regel interpretierte: Empirische Untersu-
chungen zur Wirksamkeit politischer Bildung, 
in den vergangenen zwei Jahrzehnten mehr-
fach durchgeführt, haben schlichtweg schok- 

kierende Unzulänglichkeiten als kontinuierli-
chen Begleiter diesbezüglicher Erziehungsbe-
mühungen ausgewiesen. Vor keinem anderen 
unterrichtlichen Ansinnen, die Sexualkunde 
vielleicht ausgenommen, bekreuzigen sich 
Lehrer ähnlich heftig wie vor dem Schulfach 
„Politik", das unter vielfältigen Bezeichnungen, 
mal als Gemeinschafts- oder Staatsbürgerkun-
de, mal als Sozial- oder Weltkunde (der Etiket- 
ten-Phantasie waren in diesem Falle keine 
Grenzen gesteckt) durch unsere Bildungsinsti-
tutionen geistert; kein anderen Fach stößt bei 
einer Überzahl von Schülern auf solch unver-
hohlenes Desinteresse, solch deutlich manife-
stierte Geringschätzung.

Die ursprüngliche Konzeption der politischen Bildung

Dabei ist unserem Kind in der Wiege eine 
durchaus verheißungsvolle Zukunft gesungen 
worden. Die Kontrollrats-Anweisung Nr. 54: 
„Es sollen alle Schulen größtes Gewicht auf die 
Erziehung zu staatsbürgerlicher Verantwor-
tung und demokratischer Lebensweise legen 
und Lehrpläne, Schulbücher, Lehr- und Lern-
mittel und die Organisation der Schule selbst 
auf diesen Zweck ausrichten'', im Geiste der 
Erziehungstheorie eines John Dewey abge-
faßt, mochte begründete Hoffnungen wecken, 
der „re-education"-Elan der Siegermächte in 
der unmittelbaren Nachkriegszeit sie bekräfti-
gen. Hatte das Erlebnis des braunen Totalita-
rismus nicht auch viele Deutsche für die Ein-
sicht aufgeschlossen, es hänge das Gelingen 
einer demokratischen Staats- und Gesell-
schaftsordnung im Massen- und Manipula-
tionszeitalter unter anderem von einer tiefen-
wirksamen politischen Erziehung ab?

/
Die Grundsätze zur politischen Bildung, von 
der Ständigen Konferenz der Kultusminister 
am 15. Juni 1950 statuiert, schienen im Verein 
mit den Empfehlungen der westdeutschen 

Rektorenkonferenz für die politische Bildung 
und Erziehung an den Universitäten und 
Hochschulen vom 6. Januar 1954 der Forde-
rung zu genügen, die zweite deutsche Demo-
kratie auch im politischen Bewußtsein ihrer 
Bürger zu verankern, Verfassungsrecht mit 
Verfassungswirklichkeit durch adäquates po-
litisches Engagement, durch sachgerechte, 
schulisch geübte Partizipation der Beherrsch-
ten zu versöhnen. Urteilskraft, Entscheidungs-
fähigkeit und Handlungsbereitschaft in politi- 
cis sollten nach dem Willen der Kultusmini-
ster gleichermaßen erzeugt werden, politische 
Bildung als Unterrichtsfach die kognitiven Be-
dingungen des demokratischen Stabilisie-
rungsprozesses befördern, als Unterrichtsprin-
zip das Fach in der Weise stützen, daß benach-
barte Disziplinen, wo immer möglich, politi-
sche Bezüge ihrer Bildungsgehalte sichtbar 
machen, als Lebensprinzip schließlich die 
überkommene autoritär-obrigkeitliche Stan-
desschule in Richtung auf ein genossenschaft-
lich-freiheitlich organisiertes Bildungssystem, 
Übungsfeld zur Entwicklung demokratischer 
Verhaltensweisen, modifizieren.



Die Konzeption in der schulischen Wirklichkeit

Die Beschlüsse der professionellen Bildungs-
manager haben mancherlei in Bewegung ge-
setzt — Lehrpläne hervorgebracht, die freilich 
letzthin in immer kürzeren Intervallen revi-
diert werden, die Lehrerbildung durch neue 
Studiengänge ergänzt und verändert, der 
Lehr- und Lernmittelindustrie einen konsum-
freudigen Markt beschert und anderes 
mehr —, jedoch eben nicht jene hoffnungsvoll 
verkündeten Wirkungen gezeitigt Daß die tri- 
adische Ausformung der politischen Bildung 
von gutem Willen, aber schwach entwickel-
tem Realitätssinn zeugte, ist frühzeitig deut-
lich geworden. Als Unterrichtsprinzip hat sie 
eine besonders eigenartige Rolle gespielt: Zu-
nächst von Schulverwaltungen und Pädago-
gen mancherorten als trojanisches Pferd be-
fehdet, als Einbruchsstelle einer ideologiever-
dächtigen „Politisierung" der Schule denun-
ziert, hat seine Harmlosigkeit bald Gegner zu 
Befürwortern avancieren lassen, die nun die 
Etablierung des Unterrichtsfaches Politik mit 
dem Einwurf des „doppelt gemoppelt" zu .ver-
hindern suchten. Dabei sind freilich mögliche 
politische Impulse von einem bildungshuma-
nistisch orientierten Deutsch- oder Ge-
schichtsunterricht neutralisiert und in eine 
allgemein-ethische Grundhaltung verformt, 
oder dort, wo sie denn endlich eingelöst wur-
den, im Religionsunterricht, etwa von „pro-
gressiven" Theologen unserer Zeit, zum Vehi-
kel menschheitsbeglückender Visionen gut-
meinender Dilettanten degradiert worden.
Die Auswertung primär nichtpolitischer Un-
terrichtsstoffe im Geiste jenes vielbeschwore- 

nen Prinzips verlangt eine spezifische Denk-
zucht und zureichende Einblicke in die Kom- 
plexität unserer politisch-sozialen Umwelt, 
wie sie nur eine fachwissenschaftliche Ausbil- 
düng vermitteln kann; an diesem Sachverhalt 
sind noch so gut gemeinte Bemühungen in 
dieser Richtung aufgelaufen.

Der zarte Keim von 1950, politische Bildung im 
Sinne Deweys oder der autochthon-reform-
pädagogischen Bewegung in Deutschland als 
Lebensprinzip der Schule zu verstehen, hat 
mancherlei Initiativen zum Trotz auch nicht so 
recht gedeihen wollen. Die „reglementierte“ 
und „verwaltete" Schule ist die Regel selbst 
dort geblieben, wo demokratischere Organisa-
tionsformen erprobt, wo partizipationsgerech-
tere Umgangsformen zwischen Eltern, Leh-
rern, Schulverwaltungen und Schülern ge-
sucht wurden; „nicht (bloß, d. Verf.), weil die bö-
sen Behörden alles ihren vereinheitlichenden 
Ordnungen unterwerfen, alles verwaltbar ma-
chen wollen, sondern weil die Veränderer 
selbst keinen Schritt ohne rechtliche, finan-
zielle und wissenschaftliche (Ver)Sicherung 
mehr zu gehen wagen und das Neue darum 
meist so

1
rgfältiger reguliert und vollständiger 

registriert ist als das Alte“ ). Wie auch immer, 
der Geist der Partnerschaft, von Friedrich 
Oetinger (alias Theodor Wilhelm) als Bedin-
gung und Ziel politischer Bildung beschwo-
ren, hat ebensowenig Wurzeln geschlagen wie 
gut gemeinte Absichten, die Schule zum 
Übungsfeld demokratischer Verhaltens- und 
Aktionsweisen umzufunktionieren.

Politikunterricht zwischen Utopie und Frustration

Bleibt die Suche nach Gründen für die offen-
kundige Ineffizienz des eigentlichen Politik-
unterrichts, die etwas weitere Wege gehen 
muß. Schicken wir einen Umstand voraus, der 
die pölitischen Bildungsintentionen von allem 
Anfang an belastete: die Überschätzung näm-
lich ihrer Möglichkeiten in der Gesellschaft — 
Teil jener Utopie, unter der die Schule insge-
samt in einem Augenblick zu leiden hat, da an-
dere „Sozialisationsinstanzen" offenbar vor ih-
rer Aufgabe versagen. Wann immer Heran-
wachsende vom Pfad der offiziellen Tugend, 
vom „Konsens der Demokraten", von der mehr-

1) H. v. Hentig, in: MONAT 4/1981, S. 38. 

heitsfähig interpretierten Auslegung unserer 
Verfassung oder der „Freiheitlich-demokrati-
schen Grundordnung" abwichen, wann immer 
sie sich extremen Gruppen und Aktivitäten 
auslieferten, blinkten in den Herrschaftszen-
tralen rote Warnlichter auf und setzten den 
ewig gleichen Mechanismus in Gang: den Ruf 
nach verstärkter politischer Bildung.
Als Ende der fünfziger Jahre Hakenkreuz-
schmierereien und antisemitische Äußerun-
gen die Republik verunsicherten, novellierten 
einige Landtage in hektischer Eile Lehrerbil-
dungsgesetze: Künftig sollte kein angehender 
Pädagoge mehr in die Schule entlassen wer-
den, der nicht (in zwei- oder vierstündigen 



Pflichtseminaren!) politikkundlichen Unter-
richt erhalten hatte und damit der geforderten 
Forcierung politischer Bildung dienen konnte. 
Als zu Beginn der siebziger Jahre die Zahl der 
Wehrdienstverweigerer sprunghaft anstieg, 
glaubten Kultusverwaltungen, durch Erlasse 
die verstärkte „Berücksichtigung der Landes-
verteidigung im Schulunterricht" erzwingen 
und so dem kritisierten Trend entgegensteu-
ern zu können; und just in diesem Augenblick 
_ die Wehrunwilligkeit schwillt neuerlich an 
_  sucht etwa der baden-württembergische 
Kultusminister Mayer-Vorfelder als Vorreiter 
der KMK den Schulen par ordre de mufti ein-
mal mehr die Verantwortung für die Erzeu-
gung staatsbürgerlicher Opferbereitschaft zu-
zuspielen und möchte gar die Themen „Bun-
deswehr" bzw. „Verteidigung" für die Lehrer-
bildung und Lehrerprüfung verbindlich fest-
schreiben.
Derselbe Mechanismus ist auch mit umge-
kehrten Vorzeichen zu beobachten: Wo sich 

Abhilfe nicht, schon gar nicht rasch, einstellen 
wollte (und will), wo APO und die alternative 
Szene für anhaltende politisch-gesellschaftli-
che Unruhe sorg(t)en, waren und sind Politiker 
nebst anderen Zeitgenossen rasch mit dem 
Vorwurf bei der Hand, die politische Bildung 
habe (wieder einmal) versagt, mehr noch, das 
„Heer der Politologen und Soziologen" in 
Hochschulen, Schulen und anderswo habe mit 
Konflikttheorien, marxistischen Gesell-
schaftsutopien, Demokratisierungspostulaten 
und Emanzipationsparolen an den Grundfe-
sten unserer Verfassungsordnung gerüttelt 
und bei den Heranwachsenden eine Haltung 
zynisch-selbstsicherer Distanz zum Gemein-
wesen kultiviert.
Das Wechselbad zwischen überhöhten Erwar-
tungen und gleichermaßen unproportionier-
ten Frustrationen ist der politischen Erzie-
hung nicht eben gut bekommen; dieser Sach-
verhalt wird uns zum Schluß nochmals be-
schäftigen.

Der Politikunterricht als schulisches Aschenbrödel

Wenden wir uns den schul- und fachspezifi-
schen Gründen zu, welche die zu recht konsta-
tierte Ineffizienz des Politikunterrichts minde-
stens teilweise erklären, wobei gelegentliche 
Verallgemeinerung den Preis der Deutlichkeit 
markiert.
Immer noch gebricht es dem Politikunterricht 
an jener selbstverständlichen Anerkennung 
im schulischen Fächerkanon, die als conditio 
sine qua non jeglicher Wirksamkeit gelten 
darf. Erst kürzlich hat der Präsident des Deut-
schen Lehrerverbands, Clemens Christians, 
bewegte Klage geführt, daß in Nordrhein- 
Westfalen die Zahl der in der gymnasialen Un-
terstufe zu erlernenden englischen Vokabeln 
von 4 300 auf 3 000 reduziert wurde, „ein Bei-
spiel, wie die Anforderungen in einem zentra-
len Bereich ... zugunsten neuer Fächer, zum 
Beispiel Politik (sic!), herabgesetzt werden 
müssen"; der Mann sprach vielen Pädagogen 
aus dem Herzen. Die Unterbewertung dieser 
„Politik" wurzelt gleichermaßen in Unkenntnis 
und Besorgnis. In jener Unkenntnis, die die So-
zialwissenschaften insgesamt als Modetorheit 
disqualifiziert und schlichtweg verkennt, daß 
die Beschäftigung mit der Politeia, dem bonum 
commune und den res gerendae in altehrwür-
digsten Wissenschaftstraditionen des Abend-
landes ankert und sich ihre schulische Vari-

ante mindestens einer langen angelsächsi-
schen Übung verpflichtet weiß; wobei, verges-
sen wir es nicht, gelegentlich solche Ignoranz 
auch vorgetäuscht und zum Schutzschild des 
ehernen Fächeregoismus wird.

Aus Besorgnis resultiere die eklatante Unter-
bewertung zum anderen, sagten wir, aus der 
Besorgnis, es dringe mit der Behandlung poli-
tischer Aktualität Parteilichkeit in den „neu-
tralen" Raum der Erziehung ein und gefährde 
den ideologischen Konsens der Schule, der auf 
der apolitischen Bildungstradition in Deutsch-
land basiert. Die Aschenbrödel-Rolle der poli-
tischen Erziehung im Fächerkanon unserer 
Bildungsanstalten ist somit gleichsam zemen-
tiert; und ungerügt reichern sie jene Autodi-
dakten, die sich noch immer zahlreich in ihr 
tummeln, mit so brisanten Themen wie der 
Gestaltung der Klassenparty oder des Schul-
landheimaufenthaltes an, da doch das Fach 
auch Kommunikationsfähigkeit und soziales 
Verhalten einüben soll; oder mißbrauchen sie 
zur Aufarbeitung des unbewältigten Ge- 
schichts- und Erdkundestoffes.

Freilich kommt den bisherigen Realisations-
formen der politischen Bildung selber ein ge-
rüttelt Maß an Schuld bei der Fixierung sol- 



eher Vorurteile zu. Wo bis in die sechziger 
Jahre hinein im wesentlichen Autodidakten 
Politikunterricht erteilten, die fehlenden 
Sachverstand entweder mit pädagogischen 
Vereinfachungen, mit „Weltbildern" überspiel-
ten, welche die Komplexität unserer politisch-
sozialen Existenz verfehlten oder einem un-
verbindlichen Eklektizismus huldigten („Wir 
lesen heute wieder gemeinsam die Tageszei-
tung!”), trübte später der Streit um die hessi-
schen und nordrhein-westfälischen Rahmen-
richtlinien das Bild des Faches in Schule und 
Gesellschaft ein: Das emanzipatorische „Inter-
esse" der Jugendlichen, ihr Streben nach 
Selbstverwirklichung auch im politisch-sozia-
len Bereich, sollte fürderhin den Politikunter-
richt strukturieren, die klassenmäßige „Kon- 
flikthaftigkeit" als Wurzel alles Politischen 
und folgerichtig die Erzeugung von „Konflikt-
fähigkeit“ im Mittelpunkt des erzieherischen 
Bemühens stehen, weil allein so grundlegende 
Veränderungen des defizitären „Systems” zu 
gewährleisten seien.

Und schließlich hat die technokratische Revo-
lutionierung der Stoffpläne durch „curriculare" 
Vorgaben, mit deutscher Gründlichkeit von 
Kultusverwaltungen, Hochschulpädagogen 
und Schuldidaktikern letzthin in Szene ge-
setzt, die Konsolidierung des Faches vereitelt, 
jener Lernzielüberschwang und formalisierte 
Planungswahn, der Politik zum Spielmaterial 
pädagogischer Berechnung degradiert und ins 
Korsett curricularer Zielvorgaben zwängt. 
Freilich darf manches schon wieder getrost als 
Makulatur gelten, was Lehrplankommissionen 
und Kultusverwaltungen erst kürzlich dekre-
tierten. Augenblicklich rücken „Entrümpe- 
lungs"-Experten der „Theorielastigkeit" der 
Curricula zu Leibe und demonstrieren dabei 
„Mut zur Lücke". Ob aber dieser „Mut zur Lük- 
ke” nicht bloß als vornehme Drapierung jenes 
Trends herhalten muß, der die Reduktion poli-
tischer Lerninhalte im Fache „Politik" beab-
sichtigt?
Die Frage rückt eine weitere Hypothek ins 
Blickfeld, die auf dem Geschäft politischer Bil-
dung lastet — die der unzureichenden Unter-
stützung durch Politiker und jene Schulbüro-
kraten, die vor allem in den Ländern herr-
schaftliche Impulse verstärkt weitergeben, wo 
sich über viele Jahre hinweg die Machtver-
hältnisse verkrustet haben. Sicher kreiden sie 
der politischen Bildung zu Recht Mitschuld an, 
wenn jugendlicher Extremismus den „Konsens 
der Demokraten" aufkündigt oder (bloß vor-
dergründig unpolitisches) Vandalentum sams-
tagnachmittäglicher Fußballfans künftiges 

Ungemach signalisiert. Bloß: Warum zemen-
tieren sie de facto die Aschenbrödel-Rolle der 
schulischen „Politik" und schreiben damit ihre 
Unwirksamkeit fest? Ich höre den entrüsteten 
Aufschrei: Man habe dem Fach doch da und 
dort, im S I- und S II-Bereich Stunden zuge- 
schlagen (und so den unhaltbaren Zustand be-
seitigt, daß mangels kontinuierlichen Politik-
unterrichts Lehrer der Oberstufe gezwungen 
waren, schlichtweg den Mittelstufen-Stoff 
wiederzukäuen!); man habe doch durch neue 
Lehrplanvorgaben dem Fach wesentliche Auf-
gaben und damit erhöhte Bedeutung zugewie-
sen.
Als Beweis für solches Engagement muß etwa 
das vor kurzem in Baden-Württembergs 
Hauptschulen installierte Superfach Gemein- 
schaftskunde/Wirtschaftslehre herhalten, in 
Klasse 9 gar mit drei Wochenstunden ausge-
stattet. Doch eben dieses Beispiel entlarvt den 
Krokodilstränen-Charakter der amtlich-politi-
schen Entrüstung. Die Lehrplan-Forderung, es 
sollten womöglich „die Unterrichtsziele und 
Inhalte der beiden Fachbereiche Gemein-
schaftskunde und Wirtschaftslehre integriert 
oder koordiniert werden", wird praktisch 
durch den Hinweis wieder aufgehoben, es 
seien in Klasse 9 für die Gemeinschaftskunde 
eine, für Wirtschaftslehre aber zwei Stünden 
einzuplanen; was anders auch gar nicht mög-
lich ist, da weit und breit kein praktikabler 
Ausbildungsgang in Sicht ist, der zwei Wissen-
schaftsdisziplinen mit unterschiedlichen Fra-
gestellungen, Erkenntnisinteressen und For-
schungsmethoden zum schulisch geforderten 
Retortenprodukt zusammenzwänge. Was aber 
schwerer wiegt: Von einer Ausweitung der 
unterrichtlichen Beschäftigung mit dem Phä-
nomen der Politik kann keinesfalls die Rede 
sein; intendiert ist im günstigeren Falle die 
Angliederung wirtschaftlicher (oder sozialer, 
oder rechtskundlicher) Stoffe an den Politik-
unterricht, im ungünstigeren Falle die bloße 
Entpolitisierung des Faches.

Manche der neu erstellten Lehrpläne nähren 
den stets gehegten Verdacht, es sei politische 
Bildung gar kein richtiges Unterrichtsfach, 
sondern allenfalls ein Gemischtwarenladen, 
eine Addition disparater Wissensstoffe, ein 
„Phänomen", das eher zur „fächerübergreifen-
den Verkehrserziehung" beitragen als genuin 
politische Einsichten erzeugen kann. Der Di-
lettantismus scheint über kurz oder lang voll-
ends die Oberhand zu gewinnen, der den Poli-
tikunterricht schon in der Vergangenheit zum 
Alptraum von Eltern, Lehrern und Schülern 
degradiert hat.



Daß die Kenntnis beruflicher, wirtschaftlicher 
oder rechtlicher Sachverhalte unserer sozia-
len Existenz ein Desideratum sei, wird ver-
nünftigerweise niemand bestreiten. Sicher 
kann aber die Multifunktionalität eines Super-
faches „Politik", wie sie sich derzeit abzuzeich-
nen beginnt, nicht die angemessene Lösung 

für die mit solchen gesellschaftlichen Forde-
rungen an unser Bildungssystem herangetra-
genen Probleme sein; und zwar um so weniger, 
als bislang keinesfalls der politikwissenschaft-
liche Sachverstand die Rahmenrichtlinien für 
die Eingliederung wirtschaftlicher oder ande-
rer Stoffe in den Politikunterricht definiert.

Der Politikunterricht im Spannungsfeld der Politik

Die schon konstatierte Eigentümlichkeit poli-
tischer Bildung, stärker als andere Schuldiszi-
plinen der stetigen Wechselwirkung mit aktu-
ellen politischen Befindlichkeiten ausgeliefert 
zu sein, erweist sich augenblicklich als gravie-
render Nachteil. Wo sich die „Tendenzwende" 
des politischen Klimas in der Bildungspolitik 
mancher CDU-regierten Länder als „Mut zur 
Erziehung" im Kampf gegen die „Politisierung 
der Schule" darstellt, gedeihen Lernziel-Kata-
loge und „Reform"-Pläne in bezug auf den Poli-
tikunterricht, deren Absicht mit „Entpolitisie-
rung" oder, ganz recht, mit „Re-Ideologisie- 
rung” zu umschreiben, ihr kein Unrecht antut. 
„Nicht die Vermittlung von .Konflikttheorien', 
sondern objektive Geschichtsvermittlung" sei 
notwendig, „um den jungen Menschen in ih-
rem Gemeinschaftsbedürfnis entgegenzukom-
men, damit sie sich stärker als bisher an der 
Schicksals- und Überzeugungsgemeinschaft 
ihres Volkes orientieren", schreibt beispiels-
weise Edmund Stoiber2) und fährt fort: „Bei 
verständnisvoller Auseinandersetzung ist es 
besonders in der Familie und in der Schule 
möglich, ein attraktives .Bild von der Gesell-
schaft der Zukunft' zu vermitteln, hier ist es 
möglich, .Sachzwänge' verständlich zu vermit-
teln und das Interesse zur Teilnahme an der 
politischen Willensbildung zu fördern". Ob die 
dringlich gebotene Diskussion über ein er-
folgsversprechendes Krisen-Management zu-
gunsten der politischen Bildung hier dem 
CSU-Generalsekretär nicht zu leicht von der 
Hand geht? Ob Kultusminister Mayer-Vorfel-
der der vielbeklagten Misere mit jenem jüngst 
vor dem Landesverband der baden-württem-
bergischen CDU entwickelten Konzept ge-
recht werden kann, das auf die Reduktion poli-
tischer Erziehung in Unter- und Oberklassen 
abzielt und dies mit dem Postulat der Landes-
verfassung rechtfertigt, es sei die Jugend zu 
erziehen „in der Ehrfurcht vor Gott, im Geiste 
christlicher Nächstenliebe, in der Liebe zu 
Volk und Heimat...", dabei aber vergißt, daß 

2) Aus Politik und Zeitgeschichte, B 39/81, S. 31.

Artikel 21 der gleichen Landesverfassung 
dazu aufruft, „die Jugend in den Schulen zu 
freien und verantwortungsfreudigen Bürgern 
zu erziehen ..", weshalb „in allen Schulen Ge-
meinschaftskunde ordentliches Lehrfach ist“? 
Kann man den „freien und verantwortungs-
freudigen" Bürger erziehen, wenn man die 
Auseinandersetzung mit dem Politischen ins 
Gefühls- und Gesinnungshafte auflöst?
Seit den Tagen der Antike gilt die analytische 
Beschäftigung mit dem eigenen Herrschafts-
system samt kritisch wertendem Vergleich 
mit anderen Ordnungsmodellen, gilt die pro-
blembewußte Auseinandersetzung mit den res 
gerendae als vornehmste Beschäftigung des 
Menschen, des zoon politikon; in solchem Be-
mühen, das die Aufgabe der politischen Bil-
dung zureichend umschreibt, mangelnde Lo-
yalität zum Gemeinwesen zu diagnostizieren, 
ist widersinnig. Wie wollen Politiker künftig, 
wenn die Verwaltung des Mangels unpopu-
läre Entscheidungen diktieren wird, mit 
staatsbürgerlicher Einsicht rechnen, wie in au-
ßen- und innenpolitischen Krisenzeiten ge-
sellschaftliche Unterstützung mobilisieren, 
wenn sie den Politikunterricht durch Entpoli-
tisierung „disziplinieren“? Wenn sie ihm auf-
tragen, bei Heranwachsenden Verfassungsre-
spekt und Achtung vor den Institutionen zu 
entwickeln, aber selbst nicht eben pfleglich 
mit Institutionen umgehen und demjenigen 
leichtfertig „Verfassungsrespekt" absprechen, 
der ihre jeweils „linke" oder „rechte" Ausle-
gung des Grundgesetzes nicht teilt? Das unbe-
kümmerte Taktieren der Parteien in der jüng-
sten Vergangenheit dürfte wieder einmal die 
Bemühungen vieler Lehrenden konterkariert 
haben, die demokratische Ordnung der Bun-
desrepublik im Bewußtsein der Heranwach-
senden zu festigen.
Wenn heute überkommene Normen und 
Werte in der Gesellschaft angezweifelt wer-
den, ist die Schuld bloß partiell der Schule, 
zum wenigsten dem Politikunterricht anzula-
sten. Im Gegenteil: Ein recht verstandener Po-
litikunterricht könnte seinen Beitrag zur Ein-



dämmung der um sich greifenden Irrationali-
tät in öffentlichen Angelegenheiten leisten; 
ein Politikunterricht, der, auf dem Boden des 
Grundgesetzes angesiedelt, Schüler zu wahr-
haft engagierter Auseinandersetzung mit poli-
tischen Macht- und Ordnungsfragen anleitete, 
zum differenzierten Nachdenken über politi-
sche Gegenwerts- undZukunftsprobleme. Sol-
chem Politik-Unterricht gebricht es derzeit an 
fast allen Voraussetzungen: an öffentlicher

Dokumentation von Lehrplänen

Die folgende Übersicht1) dokumentiert — 
exemplarisch am Bereich der Hauptschule in 
Baden-Württemberg — inwieweit sich das von 
Politikern vielfältig beschworene Bemühen 
um eine verstärkte politische Bildung in der 
Lehrplanentwicklung niedergeschlagen hat 
und will somit auch zur kritischen Auseinan-
dersetzung mit den streitbaren Thesen Hart-
mut Wassers herausfordern.

1) Die Dokumentation wurde von Anton Hauler er-
arbeitet und dem Verfasser freundlicherweise über-
lassen.
2) Dazu jüngst: Anton Hauler, Entpolitisierung der 
politischen Bildung? Zum aktuellen Stand der Lehr-
plangestaltung in Gemeinschaftskunde/Wirt- 
schaftslehre an Hauptschulen in Baden-Württem-
berg, in: Gegenwartskunde, 31. Jg., H. 2, 1982, 
S. 207 ff. 3) Siehe Lehrplaneinheit WI 9.3.

Anschließend sollen zwei Lehrplaneinheiten 
(GK 9.5.: „Das Leben im geteiltem Deutsch-
land" und WI 9.3.: „Verbraucher in der Markt-
wirtschaft") Einsichten in die curricularen Ab-
sichten und Zielvorstellungen der gegenwär-
tig noch gültigen, jedoch be

2

reits schon wieder 
in Revision befindlichen Lehrplankonzeption 
ermöglichen ).
Beim Vergleich der Themenbereiche aus dem 
alten Lehrplan mit denen aus dem neuen ist zu 
berücksichtigen, daß der alte Plan ein „Rah-
menplan" war und die thematische „Auswahl 
und Schwerpunktbildung" in den Bereich der 
pädagogischen Verantwortung des Lehrers 
fiel. Im derzeit gültigen Plan sind dagegen 
„Ziele und Inhalte" verbindlich vorgeschrie-
ben. Insofern kann deshalb nicht unbedingt 
Gleiches mit Gleichem verglichen werden.
Die Übersicht zeigt, daß durch die Ausweitung 
und stärkere Gewichtung der „Wirtschaftsleh-
re" das „neue“ Fach „Gemeinschaftskunde/ 
Wirtschaftslehre" stundenplanmäßig ausge-
weitet wurde. Ob dadurch freilich die postu-
lierte Intensivierung der politischen Bildung *

Unterstützung, zureichenden Lehrplänen, aus-
reichender Stundenzahl und Lehrern, denen 
das wissenschaftliche Rüstzeug zu Gebote 
steht, um komplex-ambivalente Sachverhalte 
für Jugendliche begreifbar zu machen, und 
jene Courage, (politische) Erziehung auch in 
einem Augenblick als geistige Auseinander-
setzung zu begreifen, wo „Mut zur Erziehung" 
verlangt wird, der doch nicht selten unkriti-
sche Indoktrination meint.

erreicht wurde, darf füglich bezweifelt werden, 
wenn man die abgedruckten Lehrplaneinhei-
ten genauer betrachtet. Das relativ unverbun-
dene Nebeneinander von Gemeinschafts-
kunde und Wirtschaftslehre sowie die Kon-
zeption der Wirtschaftslehre selbst, die sehr 
stark am Leitbild des zweckrational handeln-
den Verbrauchers orientiert zu sein 3 scheint ), 
haben all jene enttäuscht, die die „Wirtschafts-
lehre" gern als integralen Bestandteil einer 
politische Bildung vermittelnden „Gemein-
schaftskunde" gesehen hätten.

Die Lehrplaneinheit GK 9.5. „Das Leben im ge-
teilten Deutschland" verweist — beispielhaft 
— auf Gefahren, die sich aus dem unvermeid-
baren Zwang zur Reduzierung des Stoffes er-
geben können. Der sich lediglich auf das All-
tagsgeschehen beschränkende Vergleich der 
Lebensverhältnisse in der Bundesrepublik mit 
denen in der Deutschen Demokratischen Re-
publik läßt den Hauptschülern die Unter-
schiede zwischen den beiden deutschen Staa-
ten nur als Oberflächendifferenzen erschei-
nen, ohne daß sie Beziehungen zu den je ver-
schiedenen Wert- und Normvorstellungen 
oder politischen Ordnungsstrukturen herstel-
len könnten. Eine Modifizierung dieser Lehr-
planeinheit soll im Rahmen der gegenwärtig 
laufenden Revision der Lehrpläne vorgenom-
men werden; dabei und bei der Koordinierung 
der Lehrpläne zwischen Hauptschulen und 
Berufsschulen sollte jedoch auch überlegt 
werden, ob die „spiral-curriculare" Entkoppe-
lung von System und Lebenswelt, d. h. ob die 
Behandlung der unterschiedlichen Lebens-
welten von Bundesrepublik Deutschland und 
Deutscher Demokratischer Republik im 
9. Schuljahr und die Thematisierung der dazu 
gehörigen normativen Systeme im 2. Ausbil- 3



dungsjahr der beruflichen Schulen wirklich 
sinnvoll ist im Sinne einer politischen Bildung, 
die einen realen Beitrag zur Entwicklung ei-
nes Wertebewußtseins leisten will. Gerade un-
ter diesem Gesichtspunkt ist auch das Fehlen 

der politischen Bildung in den Klassen 5 und 6 
zu beklagen, da das Herausbilden und Einüben 
einer freiheitlich-demokratischen Werthal-
tung einer kontinuierlichen Förderung be-
darf.









Hans Süssmuth

Kontinuität und Neuorientierung 
in den Social Studies der USA

In der Bundesrepublik steckt die verglei-
chende Forschung der Geschichtsdidaktik 
und der politischen Bildung noch in den An-
fängen. Das gilt ohne Einschränkung auch für 
die Auseinandersetzung mit der Geschichtsdi-
daktik in den USA. Zu dieser Thematik liegt in 
der Bundesrepublik bisher keine Monogra-
phie vor. Das ist um so erstaunlicher, als Kurse 
in amerikanischer Geschichte und in Weltge-
schichte immer der zentrale Bestandteil des 
Social-Studies-Curriculum gewesen sind.
Ein günstigeres Bild bietet sich für den Infor-
mationsstand über die Social Studies unter 
Ausschluß des Geschichtsunterrichts. Es ist 
ein Verdienst der Bundeszentrale für politi-
sche Bildung in Bonn, in diesem Teilgebiet den 
Kontakt zwischen deutschen und amerikani-
schen Experten hergestellt zu haben. Drei in-
ternationale Tagungen gehen auf ihre Initia-
tive zurück: an der University of Bloomington/ 
Indiana (1975), in der Akademie für politische 
Bildung Tutzing (1977), an der University of 
Surrey/Guilford (1980). Die Dokumentation 
der amerikanischen Beiträge dieser Tagungen 
gehört für die Bundesrepublik zu den wichtig-
sten Informationsquellen über die Entwick-
lung der New Social Studies in den USA1)- 
Hinzu kommen Aufsätze, Projektbeschreibun- 
gen, Übersetzungen, die deutsche Autoren zu-
meist in den frühen siebziger Jahren veröf-
fentli 2cht haben ).

1) Vgl. Bundeszentrale für politische Bildung (Hrsg.), 
Politische Bildung in den Vereinigten Staaten. Ver-
fahren der Curriculumentwicklung, Schriftenreihe 
der BpB, Bd. 115, Bonn 1977; dies. (Hrsg.), Politische 
Sozialisation in entwickelten Industriegesellschaf-
ten, Schriftenreihe der BpB, Bd. 132, Bonn 1979; Ju-
dith A Gillespie (Ed.), Social and Political Educa- 
tion: International Perspectives, Teaching Political 
Sciences, 1981, 3; Irving Morrissett/Ann M. Willi-
ams (Ed.), Social/Political Education in three Coun- 
tries, Britain, West Germany and the United States, 
Boulder/Colorado 1981.
2) Akademie für politische Bildung Tutzing (Hrsg.), 
Individuum und Gesellschaft in der politischen So-
zialisation, Materialien und Berichte Nr. 56, Tutzing 
1980 (bearbeitet von G. Schmitt); Günter C. Behr-
mann, Politische Sozialisation in den USA und poli-
tische Bildung in der Bundesrepublik, in: Gesell-

Problemaufriß

Gleichwohl ist festzustellen, daß auch hier 
keine systematisch angelegte und kontinuier-
lich durchgeführte Auseinandersetzung statt-
findet. Im Einzelfall sind Zerrbilder des ameri-
kanischen Social-Studies-Curriculum vermit-
telt worden.
Für die praktische Arbeit der Lehrplanent-
wicklung in der Bundesrepublik wäre die Be-
rücksichtigung der amerikanischen For-
schungsergebnisse hilfreich gewesen und 
hätte Irrwege ersparen helfen. Das zeigte bei-
spielsweise die Diskussion um die Hessischen 
Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre und die 
Richtlinien Politik in Nordrhein-Westfalen, 
die zur Beantwortung der Frage nach den 
Möglichkeiten und Grenzen der Integration 
von Geschichte und systematischen Sozialwis-
senschaften die Ergebnisse der amerikani-
schen Social-Studies-Experimente ignorierte. 
Aber auch im Zusammenhang mit der Einfüh-
rung der Wirtschafts- und Arbeitslehre oder 
der Rechtskunde für die Sekundarstufe I in ei-
ner Reihe von Bundesländern erscheint es 
sinnvoll und zweckmäßig, die Erfahrungen 
nutzbar zu machen, die das seit 1916 etablierte, 
fächerübergreifend konzipierte Social-Stu- 
dies-Angebot in den USA erbracht hat.

schäft, Staat, Erziehung 14, 1969, S. 145—160; D. El-
bers, Curriculumreform in den USA Studien und 
Berichte Bd. 28, Berlin 1973; S. George, Curriculum-
forschung in den Social Studies, in: GSE 15/1970, 
S. 209—229; Wolfgang Hilligen, Forschung im Be-
reich der Social Studies, in: Handbuch der Unter-
richtsforschung III, hrsg. von K. H. Ingenkamp, 
Weinheim 1971, S. 2533—2670; Antonius Holtmann 
(Hrsg.). Das sozialwissenschaftliche Curriculum in 
der Schule, Opladen 1972; Klaus Huhse, Theorie 
und Praxis der Curriculumentwicklung, Studien 
und Berichte des Instituts für Bildungsforschung in 
der Max-Planck-Gesellschaft 13, Berlin 1968; Jut-
ta B. Lange-Quassowski, Curriculumreform und 
„New Social Studies" in den USA in: Internationales 
Jahrbuch für Geschichts- und Geographieunter-
richt, Bd. 15, 1974, S. 283—314; dies., Curriculumre-
form und „New Social Studies" in den USA in: Aus 
Politik und Zeitgeschichte, B 21/1972, S. 16—38; Ro-
bert Multhoff, Social Studies und Gemeinschafts-
kunde als didaktisches Problem, in: Internationales 
Jahrbuch für Geschichts- und Geographieunterricht 
Bd. 11. 1967, S. 5—14.



Bis zum Vietnamkrieg und Watergate vermit-
telten die USA den Eindruck einer homoge-
nen Gesellschaft mit einem relativ geschlosse-
nen System von Werten, Normen, Verhaltens-
weisen und Realitätsvorstellungen. Erst seit 
den sechziger Jahren müssen sie zunehmend 
auf innen- und außenpolitische Herausforde-
rungen Antworten geben. Innenpolitische Er-
schütterungen und außenpolitische Niederla-
gen haben in den USA zu einer Bewußtseins-
änderung geführt, die den Blick für die eige-
nen ungelösten sozialen Probleme ebenso ge-
schärft hat wie für außenpolitische Fehlent-
scheidungen, internationale Krisen und ge-
genseitige Abhängigkeiten3).

3) Vgl. Hartmut Wasser, Die Vereinigten Staaten 
von Amerika. Porträt einer Weltmacht, Stuttgart 
1980; Jürgen Gebhardt, Die Krise des Amerikanis-
mus. Revolutionäre Ordnung und gesellschaftliches 
Selbstverständnis in der amerikanischen Republik, 
Stuttgart 1976; Peter H. Merkl/Dieter Raabe, Politi-
sche Soziologie der USA Die konservative Demo-
kratie, Wiesbaden 1977; Arthur M. Schlesinger jr. 
Das erschütterte Vertrauen, Bern, München 1969.

Von diesem Wandel ist auch die amerikani-
sche Jugend betroffen. Daher schwindet nach 
empirischen Erhebungen zunehmend deren 
Interesse am bisherigen historisch-sozialwis-
senschaftlichen Unterricht, der den Heraus-
forderungen der Zeit nicht genügend Rech-
nung trage.
Vor diesem Hintergrund wird es verständlich, 
daß gegenwärtig von führenden Experten, die 
unterschiedliche Ausgangspositionen vertre-
ten, das vorherrschende traditionelle Konzept 
des Social-Studies-Curriculum kritisiert wird. 
Dabei suchen diese Kritiker, zu denen neben 
anderen der Historiker Howard Mehlinger, 
die Ökonomen Suzanne W. Helburn und Ir-
ving Morrissett, die Erziehungswissenschaft-
ler John D. Haas, Robert D. Barr, James 
L. Barth, S. Samuel Shermis, die Politikwissen-
schaftler John J. Patrick und Cleo H. Cherry- 

holmes gehören, zugleich konstruktive Re- 
formvorschläge aufzuzeigen.
Im Unterschied zur kritischen Auseinander-
setzung mit den Social Studies in den siebziger 
Jahren insbesondere von Donald W. Oliver 
und seinen Schülern Harold Berlak, James P. 
Shaver und Fred M. Newmann, besteht in den 
achtziger Jahren ein breiter Konsens über die 
Notwendigkeit einer Veränderung. Darin liegt 
die relativ größere Chance, dieses Mal ein 
tragfähiges Fundament für die politische So-
zialisation zu schaffen.
In der Bundesrepublik gibt es über diesen sich 
anbahnenden Prozeß der Veränderung des 
traditionellen amerikanischen Social-Studies- 
Curriculum kaum Informationen und noch 
keine Auseinandersetzung.
Der Aufweis der zentralen Fragestellungen 
und der wichtigsten Versuche, neue Zugriffe 
und Ansätze des historischen und sozialwis-
senschaftlichen Unterrichts zu entwickeln, 
Ziele zu modifizieren und neue Inhalte einzu-
bringen, soll an den gegenwärtigen amerikani-
schen Social-Studies-Diskussionsstand heran-
führen und die Frage beantworten helfen, wie-
weit diese Ergebnisse für die Auseinanderset-
zung in der Bundesrepublik nützlich sein kön-
nen, bei der es in Hessen noch immer um eine 
Revision der Rahmenrichtlinien Gesell-
schaftslehre geht, in Nordrhein-Westfalen um 
eine Reform des Geschichtsunterrichts und in 
Niedersachsen um neue Rahmenrichtlinien 
für den Geschichtsunterricht der Sekundar-
stufe II.

Das traditionelle Grundmuster der Social Studies
und die Reformbemühungen der sechziger und siebziger Jahre

Zum Verständnis der gegenwärtig in den USA 
geführten Grundsatzdiskussion um das Social- 
Studies-Curriculum ist ein Rückgriff in die 
Entwicklungsgeschichte dieser Disziplin not-
wendig. Dabei werden unter der zentralen 
Fragestellung nach veränderten Zielen und 
Inhalten nur Wendepunkte dieses Prozesses 

berücksichtigt, durch die langfristig andau-
ernde Veränderungen eingeleitet wurden.
In den USA stehen die verschiedenen Reform- 
versuche um eine Verbesserung des histo-
risch-sozialwissenschaftlichen Unterrichts je-
weils in engem Zusammenhang mit den wie-
derholten Bemühungen einer Revision des 
(Sekundär-) Schulwesens insgesamt. Auf Ver-
änderungen der politischen, gesellschaftli-
chen, wirtschaftlichen Verhältnisse und dar-
aus abgeleitete Forderungen gesellschaftli-
cher Gruppen antwortet der Bildungssektor 
jeweils mit einer Curriculumreform. Getragen 
wurden diese Initiativen von Berufsverbänden 
(Historikern, Politikwissenschaftlern, Okono-



men, Psychologen etc.)4), Schulbuchverlagen 
und Lehrmittelherstellern, Stiftungen, halb-
staatlichen Institutionen und seit den fünfzi-
ger Jahren im Rahmen der Möglichkeiten, die 
das föderative Bildungssystem bietet, auch 
vom U. S. Department of Health, Education 
a 5nd Welfare).  Eine führende Rolle haben 
beim Aufbau des Social-Studies-Curriculum 
Lehrer- und andere Berufsverbände gespielt. 
Durch die Veröffentlichung und Diskussion 
von Berichten der Kommissionen, die in ihrem 
Auftrag kontinuierlich zur Aufarbeitung zen-
traler Fragestellungen eingesetzt wurden, 
konnten sie über Zielsetzung, inhaltliche und 
methodische Ausgestaltung entscheidend 
mitbestimmen. Die Einflußnahme der Ver-
bände soll exemplarisch aufgezeigt und ihr 
Gewicht in der Auseinandersetzung um den 
Aufbau des Curriculum verdeutlicht werden.

4) Von den Lehrerverbänden ist insbesondere die 
National Education Association (NEA) zu nennen; 
Nationale Council for the Social Studies (NCSS), Be-
rufsverbände, die sich engagieren, sind beispiels-
weise: American Historical Association (AHA), Or-
ganization of American Historians (OAH), Ameri-
can Political Science Association (APSA); American 
Economic Association (AES), American Sociological 
(ASS), National Society for the Study of Education 
(NSSE);
5) Vgl. als Literaturauswahl: L. A Cremin, The 
Transformation of the School. Progressivism in 
American Education 1876—1957, New York 1961; 
D. Elbers, Curriculumreform in den USA Berlin 
1973; A C. Eurich (Hrsg.), High School 1980. The 
Shape of the Future in American Secondary Educa-
tion, New York 1970; John Goodlad (Ed.), The Chan- 
ging American School, Chicago 1966 (Yearbook of 
the NSSE, 65,2); ders., The Dynamics of the Educa-
tion Change: Toward Responsive Schools, New
York 1975; B. Gross, R. Gross (Ed.), Radical School 
Reform, New York 1969; Ernest R. House, The Poli-
tics of Educational Innovation. Berkeley 1974; 
Beatrice Lea (Ed.), Education in the United States, 
Washington, D. C. 1976; National Conference on 
Americas Secondary Schools — New Dimensions 
for Educating Youth, Edited by J. Chaffee, Jr., A Bi- 
centannial Conference Report on Americas Secon-
dary Schools, National Association of Secondary 
School Principals, Denver 1976; National Institut of 
Education (Ed.), ERIC: What It Can Do for You/How 
to Use it, Washington, D. C.: the Institute 1977; dass. 
(Ed.), Institutional Profiles of Education Laboratoris 
and R&D. Centers, Washington, D. C. 1976; E. Tan-
ner, Secondary Curriculum. Theory and Develop-
ment, New York 1971; ders., Secondary Education. 
Perspektives and Projects, New York 1972.

1916 veröffentlichte die National Education 
Association im Rahmen ihrer Reformbemü-
hungen um das gesamte Sekundarschulwesen 
den Kommissionsbericht „The Social Studies 
in Secondary Education".
Der Begriff Social Studies wurde hier offiziell 
für ein fächerübergreifend konzipiertes Unter-

richtsfach eingeführt, dessen inhaltlicher Auf-
bau stark auf Geschichte und in geringerem 
Maße auf staatsbürgerliche Bildungsinhalte 
und Geographie ausgerichtet war6). Das Fach 
sollte sich direkt auf die Organisation und die 
Entwicklung der menschlichen Gesellschaft 
und auf den Menschen als Mitglied sozialer 
Gruppen beziehen, der Unterricht sollte stär-
ker um konkrete Probleme gesellschaftlicher 
Bedeutung und vitale Schülerinteressen orga-
nisiert werden als um sozialwissenschaftliche 
Disziplinen. Folgerichtig wird vom Ge-
schichtsunterricht gefordert, daß er sich am 
Schülerinteresse auszurichten und zum Ver-
ständnis gegenwärtiger Probleme beizutragen 
habe. Ziel ist die staatsbürgerliche Erziehung. 
Die Social Studies wollen zur sozialen Effi-
zienz beitragen und den Schüler zu einem Bür-
ger erziehen, der sich in seiner Gruppe, seiner 
Gemeinde am Gemeinschaftsleben aktiv be-
teiligt und in dem Bewußtsein lebt, Mitglied 
einer Weltgesellschaft zu sein.
Die Reformkommission schuf für das schon 
Ende des 19. Jahrhunderts verbindlich einge-
richtete Fach auch einen organisatorischen 
Rahmen. So gibt es in den USA ein Grundmu-
ster der Social Studies, das trotz des dezentra-
len amerikanischen Bildungswesens seit mehr 
als 65 Jahren in den einzelnen Bundesstaaten 
eine nicht aufgegebene Orientierung bie-
tet ’).
Das Schulfach Social Studies ist nicht iden-
tisch mit den in verschiedenen Ländern der 
Bundesrepublik eingeführten Fächern Sozial-
kunde, Politik oder Gesellschaftslehre. Es um-
faßt Inhalte, die der historischen, der geogra-
phischen und der sozialwissenschaftlichen 
Forschung entnommen sind. Die Organisation 
ist im Regelfall additiv oder kooperativ, in ein-
zelnen Curriculumprojekten integrativ ange-
legt, und nur für die Primarstufe gibt es Mate-
rialien, die durchgängig integrativ konzipiert

6) Vgl. für die folgenden Ausführungen: U. S. Bu-
reau of Education, Bulletin 28, Washington 1916.
7) Zu den folgenden Ausführungen vgl. H. Hertz-
berg, Historical Parallels for the Sixties and Seven- 
ties: Primary Sources and Coe Curriculum Revisi- 
ted, SSES, Boulder/Col. 1971; J. Jarolimek, The So-
cial Studies. An Overview, in: H. Mehlinger, O. L. 
Davis, Jr. (Eds.), The Social Studies, 18. Yearbook of 
the NSSE, Part II, Chicago 1981, S. 3—18; O. L. Davis, 
Understanding the History of the Social Studies, in: 
ibid, S. 19—35; E. B. Wesley, St. Wronski, Teaching 
Secondary Social Studies in a World Society, Le- 
xington 1956, Part 1 und 2.; L. J. Nelson, U. Micha-
elis, Secondary Social Studies. Instruction, Curricu-
lum, Evaluation, Englewood Cliffs 1980; D. O. 
Schneider, Tradition and Change in the Social Stu-
dies Curriculum, in: Journal of Research and Deve-
lopment in Education 13/1980. 



sind wie Lee F. Anderson: „Windows on Our 
World“ und Lawrence Senesh: „Our Working 
World"8).

8) Lee F. Anderson, Windows on our World, Boston, 
Mass, 1976; L. Senesh, Our Working World, Chicago 
1973. Vgl. außer den Orientierungsrahmen der Bun-
desstaaten insbesondere: J. M. Oswald, Research in 
the Social Studies and Social Science Education. In- 
troduction, Analyses, and Reviews of Research, 
SSEC, Boulder 1972; K. G. Wiley, J. Race, The Status 
of Pre-College Science, Mathematics and Social 
Science Education: 1955—1975, vol. III. Social 
Science Education, SSEC, Boulder 1977, S. 21—47; 
O. L. Davis, Jr„ Understanding the History of the So-
cial Studies, in: ebda., S. 19—35; P. H. Martorella, So-
cial Studies Goals in the Middle Grades, in: JRDE 
13/1980, No 2 (Winter), S. 47—59; J. L. Nelson, J. U. 
Michaelis, Secondary Social Studies, Englewood 
Cliffs 1980, S. 2—15; J. C. Lengei, Current State: So-
cial Studies Curriculum Organization, SSEC, Boul- 
der/Col. (Nov.), 1980; Edgar Wesley, B. Wronski, 
P. Stanley, Teaching Secondary Social Studies in A 
World Society, Lexington, 1956.
9) Vgl. James M. Oswald (Hrsg.), Research in Social 
Studies and Social Science Education. Introduction, 
Analyses and Review of Research, Social Science 
Education Consortium, Boulder 1972.
10) Zur Komplexität des Begriffs vgl. A W. Foshay,
W. W. Burton, Citizenship as the Aim of the Social 
Studies, in: ThRSE IV/1976, S. 1—22; R. C. Remy,
Social Studies and Citizenship Education; Elements 
of Changing Relationship, in: ThRSE VI 1978, 
S. 40—59; J. P. Shaver (Ed.), Rationales for Citizen-
ship Education, NCSS Bulletin 52, Arlington 1977.

Nach der Intention und dem inhaltlichen Auf-
bau erscheint es zweckmäßig, das Social-Stu- 
dies-Curriculum mit der deutschen Umschrei-
bung historisch-sozialwissenschaftlicher Un-
terricht zu umfassen. Das traditionelle und 
heute in den Bundesstaaten der USA verbrei-
tete Grundmuster der Social Studies, das für 
die Kindergarten- und Primarstufe in konzen-
trischen Kreisen vom Schüler ausgehend, über 
die nähere und weitere Umwelt in die interna-
tionalen und globalen Bezüge führt und in der 
Sekundarstufe zwischen zwei Zyklen (7—9 
und 10—12) unterscheidet, hat seit 1 6  eine 
wenig veränderte Struktur9).
Analysiert man die Social-Studies-Curricula 
K-12 der amerikanischen Bundesstaaten, so 
wird klar, daß die strukturellen Abweichun-
gen von dem 1916 konzipierten Grundmuster 
unerheblich sind. Das zentrale Ziel des Social- 
Studies-Curriculum ist unverändert die Erzie-
hung zum verantwortungsbewußten Staats-
bürger10 ). Über die inhaltliche Bestimmung 
dieses Begriffes besteht insoweit Konsens, als 
er Loyalität und zugleich unabhängiges Den-
ken und Handeln dem Staat gegenüber ent-
hält.
Gegenwärtig ist ein Trend zu internationaler 
Ausweitung des Curriculum ebenso festzu-

stellen wie die stärkere Berücksichtigung von 
Kursen in den systematischen Sozialwissen-
schaften. Darüber hinaus gibt es in den Schu-
len eine Reihe neuer Angebote wie Werterzie-
hung, Erziehung für die Zukunft, Umwelterzie-
hung. Sie gewinnen ebenso an Raum, wie die 
jüngeren Kurse in Verbrauchererziehung, be-
rufsvorbereitende Erziehung und Rechtskun-
de.
Die großen inhaltlichen Unterschiede in den 
Social-Studies-Curricula der amerikanischen 
Bundesstaaten könnten ein Zeichen der 
Stärke einer Disziplin sein, die innerhalb eines 
fundierten Orientierungsrahmens aufgrund 
konzeptionell abgesicherter Spielräume der 
einzelnen Schule Entwicklungsmöglichkeiten 
eröffnet. Das setzt eine sehr qualifizierte Leh-
rerschaft voraus, die in der Lage ist, das Social- , 
Studies-Curriculum den Entwicklungen in den 
Bezugsdisziplinen und den sich verändernden 
Bedürfnissen der Schüler anzupassen, zu-
gleich aber auch die sich wandelnden Forde-
rungen der Gesellschaft kritisch zu berück-
sichtigen. Ob sich gegenwärtig ein Prozeß der 
Reform vollzieht oder das Angebot der achtzi-
ger Jahre lediglich eine unkritische Über-
nahme der 65jährigen Tradition ist, soll im fol-
genden überprüft werden.

Die Auseinandersetzung um eine Reform des 
Social-Studies-Curriculum ist so alt wie des-
sen Etablierung im Fächerkanon der Schule. 
In den seit 1931 veröffentlichten Jahrbüchern 
des NCSS für Social-Studies-Lehrer werden 
Schwächen des Curriculum kritisiert, die zur 
Forderung nach Veränderungen Anlaß geben, 
sei es der Mangel an Realitätsnähe, die feh-
lende Systematik in der Organisation oder die 
Vorherrschaft der Geschichte in der Gesamt-
konzeption"). Wir könnten uns hier in die 
achtziger Jahre versetzt sehen und den Ein-
druck gewinnen, es sei permanent kritisiert, 
aber nicht reformiert worden. Daß aber eine 
solche Vermutung trügt, verdeutlicht die Aus-
einandersetzung um die Neugestaltung der 
Social Studies von Mitte der fünfziger bis 
Mitte der sechziger Jahre: Es ist die Phase der 
New Social Studies (NSS), mit der nach dem 
Selbstverständnis der beteiligten amerikani-
schen Experten eine curriculare Revolution 
für den historisch-sozialwissenschaftlichen 
Unterricht beginnen sollte12).

11) Vgl. beispielsweise Ch. H. Judd, Needed Revi- 
sions in Social Science Instruction, in: NCSS (Ed.), 
The Social Studies Curriculum Fourth Yearbook, 
1934, S. 9—21.
12) Vgl. E. Fenton, History in the New Social Stu-
dies, in: Social Education 30/1966, S. 325—328.



Die in der Bundesrepublik bekannten Curricu- 
lumprojekte aus den USA wurden in dieser 
Zeit entwickelt. Ihre Rezeption ist, soweit sie 
von Vertretern der politischen Bildung aus 
ideologisch verengtem Blickwinkel verbreitet 
wurde, verkürzt vermittelt worden. Die starke 
Betonung der Bezugsdisziplinen brachte die 
amerikanischen Curriculum-Konstrukteure 
leicht in den Verdacht, die Gesellschaftskritik 
zugunsten systemstabilisierender Orientie-
rung zu vernachlässigen. Zwar ist nicht zu be-
streiten, daß die NSS eine Reihe von Pro-
blemen ungelöst ließen. Aber darauf hat eine 
inneramerikanische Kritik schon früh auf-
merksam gemacht. Wegen der weitreichen-
den Bedeutung, die diese Bewegung für die 
qualitative Verbesserung und quantitative 
Ausweitung der Social-Studies-Forschung 
hatte, sollen die wichtigsten Ergebnisse analy-
siert und ihr Stellenwert für die notwendig ge-
wordene Reform der Grundlagen erörtert wer-
den.
Der Geschichtsdidaktiker Edwin Fenton, ne-
ben dem Wirtschaftsdidaktiker Lawrence Se- 
nesh einer der Pioniere der neuen Entwick-
lung, hat die Ziele der NSS, die der Lernende 
erreichen soll, auf eine Kurzformel gebracht: 
— die Entwicklung bestimmter Einstellungen 
und Wertehaltungen;
— die Handhabung von (Forschungs-) Metho-
den;
— die Aneignung von Wissen über ausge-
wählte Inhalte ).13

13) Vgl. ders., History in the Social Studies, in: Social 
Education 30/1966, S. 325.
14) Vgl. Irv. Morrissett (Ed.), Concepts and Structure 
in the New Social Science Curricula, New York 
1976; ders., W. W. Stevens, Jr. (Eds.), Sociel Science 
in the Schools, A. Research for Rationale, New York 
1971; E. Fenton, The New Social Studies, New York 
1967; M. M. Krug, History and the Social Sciences. 
New Approaches to the Teaching of Social Studies, 
Waltham 1967; D. Fraser, McClure (Ed.), Social Stu-
dies Curriculum Development, Prospects and Pro-
blems, 39 Th Yearbook/NCSS, Washington 1969.
15) Zur Woods Hole Conference im Sept. 1959 vgl. 
John D. Haas, The Era of the New Social Studies, 
SSEC, Boulder 1977, S. 15—17. Zur lerntheoreti-
schen Position Jerome S. Bruners vgl. folgende aus

den in deutscher Übersetzung vorliegenden Arbei-
ten: Jerome S. Bruner, Relevanz der Erziehung, Ra-
vensburg 1973; ders., Der Prozeß der Erziehung, 
Düsseldorf 1970.
16) Vgl. Sh. H. Engie, Thoughts in Regard to Revi-
sion, in: Social Education 27/1963, S. 182—184 (196);
P. R. Hanna, Revising the Social Studies: What is
Needed?, in: Social Education 27/1963, S. 190—196;
L. E. Metcalf, Some Guidelines for Changing Social, 
in: Studies Education 27/1963, S. 197—201; B. G. 
Massialas, Revising the Social Studies. An Inquiry- 
Centered Approach, in: Social Education 27/1967, 
S. 185 bis 189.

Hinzu kam ein lernzielorientierter Aufbau des 
Social-Studies-Curriculum, so daß die Lerner-
folge gemessen werden konnten. Eine vom 
NCSS und Social-Studies-Experten getragene 
Theoriediskussion hatte das Ziel, das Social- 
Studies-Curriculum konzeptionell neu zu fun-
dieren14). Die Auseinandersetzung mit der 
lerntheoretischen Position Jerome S. Bruners 
wurde durch Expertenkonferenzen geför-
dert15). 1963 veröffentlichte die Zeitschrift So-

cial Education ein Themenheft mit dem Titel 
„Revising the Social Studies"16 ).
Ein neuer Schwerpunkt liegt in dem Versuch, 
die Lernenden an Methoden des Forschens 
heranzuführen und sie anzuleiten, selbständig 
sozialwissenschaftliche Inhalte entdecken zu 
können anstatt Faktenlisten aus Lehrbüchern 
lediglich memorieren zu müssen. Die Wis-
sensexplosion macht eine Entscheidung zu-
gunsten des Methodenlernens notwendig. In 
diesem Zusammenhang wird auch versucht, 
die Struktur der Bezugsdisziplinen zu identifi-
zieren und zu vermitteln. Da diese Ziele mit 
verschiedenen Inhalten erreicht werden kön-
nen, wird die Frage nach den Bedürfnissen 
und Interessen der Schüler, nach dem Gegen-
wartsbezug, den Einsatzmöglichkeiten der 
Methoden sozialwissenschaftlicher Diszipli-
nen, nach dem Fundament an Kenntnissen 
eingebracht, die notwendig sind, um Zeitpro-
blemen begegnen zu können.

Die Unterrichtsmethoden der NSS-Projekte 
reichen vom Vortrag bis zum entdeckenden 
Lernen. Ihr sinnvoller Einsatz setzt Kennt-
nisse über den Lernprozeß bei den Schülern 
voraus. Die Zielsetzungen und Methoden bzw. 
Unterrichtsstrategien bedingen eine Vielfalt 
von Materialien und die Ausstattung mit au-
dio-visuellen Medien.
„Struktur" und „forschendes Lernen" wurden zu 
Schlüsselbegriffen vieler NSS-Projekte.
Schon vor der Mitte der siebziger Jahre stan-
den die noch laufenden NSS-Projekte nicht 
mehr im Mittelpunkt des Interesses der 
Adressatengruppe. Sie waren von der politi-
schen und sozialen Entwicklung überrollt 
worden. Die Themen, die nur die Social-Stu- 
dies-Lehrer und weitere Schülerkreise primär 
interessierten und zur Arbeit motivierten, 
werden in der Zeitschrift „Social Education" 
behandelt: Rassismus und die Beziehungen 
zwischen den Rassen, Geschichte der Farbigen 
in den USA, ethnischer und kultureller Plura-
lismus, Recht und Ordnung, Rechtskunde, Le-



bensstil der Jugend und Drogenmißbrauch, 
Krieg und Frieden, Vietnam, Umweltver-
schmutzung, Überbevölkerung, Sexismus und 
Befreiung der Frau, Internationale Erziehung 
und Erziehung für die Zukunft, Probleme der 
Städte, Gewaltanwendung, Werteerziehung, 
berufsorientierte Ausbildung.
Seit der Mitte der sechziger Jahre haben wir 
in den USA drei konzeptionell unterschiedli-
che Typen von Social-Studies-Curricula:
— das traditionelle Social-Studies-Curricu- 
lum von 1916 mit einigen Veränderungen, das 
im Schulalltag vorherrscht;
— das disziplinorientierte NSS-Curriculum 
(structure approach) (Fenton, Morrissett, Se- 
nesh);
— das problemorientierte NSS-Curriculum 
(problem approach) (Cox, Gordon, Hunt, Hull- 
fish, Massialas, Metcalf, Smith);
(als getrennte Gruppe dieser zweiten Reform-
orientierung ist die Harvard Schule: Donald 
Oliver, Harold Berlak, Fred Newmann, James 
Shaver zu nennen)17 ).

21) Vgl. R. E. Gross, The Status of Social Studies in 
the Public Schools of USA: Facts and Impressions of 
a National Survey, in: Social Education 41/1977, 
S. 194—205; J. Jarolinek, The Status of Social Educa-
tion. Six Case Studies, in: Social Education 41/1977, 
S. 594—601; M. Löwenstein, R. Tretten, What is the 
Social Studies Curriculum Today?, in: Social Studies 
Review (California State Council), 1976, S. 4—9 
(23).
22) Vgl. I. Weiss, Report of the 1977 National Survey 
of Science, Mathematics and Social Studies Educa-
tion. Report to the National Science Foundation, 
Center for Educational Research and Evaluation, 
Research Triangle Institute, Washington 1978.

Darüber hinaus gibt es ein Potpourri von Qua- 
si-Reformenle).
Die hervorragende Leistung der disziplin-
orientierten NSS war die Klärung des stren-
gen Zusammenhangs von Unterrichtsfach und 
Bezugsdisziplin. Curricularer Fortschritt kann 
nur auf dieser Grundlage erreicht werden. Auf 

der anderen Seite lag in dieser Orientierung 
zugleich auch die Schwäche der Bewegung, 
weil sie sich einseitig an der Disziplin ausge-
richtet hatte und demgegenüber andere 
Grundlagen curricularer Bedürfnisse der 
Schüler nicht in dem gleichen Maße einbezog. 
Immerhin ist auch dieser Anspruch von ihnen 
selbst gestellt worden. Die Ausrichtung auf 
nur eine Bezugsdisziplin, die Überbetonung 
der Rationalität, die Vernachlässigung der 
Wertorientierung und der individuellen Un-
terschiede sowohl bei Schülern als auch bei 
Lehrern, die Ignoranz gegenüber vorausge-
henden progressiven pädagogischen Bewe-
gungen, die „kinderorientiert" bzw. „gesell-
schaftsorientiert" gearbeitet hatten, sowie die 
Nichtbeachtung der Tatsache, daß Social-Stu- 
dies-Curriculum-Reformen eingebunden sind 
in die politische Kultur des Staates, haben zu-
sammengenommen die Erfolgschäncen der 
Bewegung reduziert.

Die Ergebnisse der empirischen Erhebung 
verdeutlichen, daß die Materialien der NSS 
von den Lehrern nicht in der Größenordnung 
angenommen wurden, wie es die zur Reform 
angetretenen Curriculum-Planer erwartet hat-
ten. Trotzdem hat die NSS-Bewegung die For-
schung stimuliert, der Disziplin an den Univer-
sitäten höheren Respekt verschafft und das 
Unterrichtsfach im Fächerkanon der Schule 
gestärkt.

Die Grundlagendiskussion der achtziger Jahre

Die kritische Auseinandersetzung mit dem 
Social-Studies-Curriculum wird in den USA 
für den sozialwissenschaftlichen Unterricht 
seit d

19

20

er Veröffentlichung des Buches „Defi- 
ning the Social Studies" (1977) ) und für den 
historischen Unterricht seit dem Erscheinen 
der von der Organization of American Histori- 
ans (OHA) erarbeiteten Bestandsaufnahme 
„The Status of History in Schools" (1975) ) in-
tensiv und grundsätzlich in der Fachliteratur 
geführt. Anlaß für die erneute, breit angelegte 
__________ »
17) Vgl. J. D. Haas, Social Studies: Where Have We 
Been? Where Are We Now?, in: The Social Studies 
70/1979, S. 147—154.
18) Vgl. J. D. Haas, The Era of the New Social Stu- 
dies, SSEC, Boulder 1977, S. 54.
19) R. D. Barr, J. L. Barth, S. S. Shermis, Defining the 
Social Studies, NCSS Bulletin 51, Arlington 1977.
20) R. Kirckendall, The Status of History in Schools, 
in: The Journal of American History LXII/1975, 
S. 567—581.

Diskussion waren die Ergebnisse empirischer 
Feldforschung, in denen die Stellung der So-
cial Studies im Fächerkanon der Sc 21hule ) und 
die Trendaussagen einer im Auftrag der Na-
tional Science Foundation erstellten Studie 
zum Status der naturwissenschaftlichen, ma-
thematischen, politischen

22
 Erziehung erfaßt 

und analysiert wurden ). Hinzu kamen die 21



Schlußfolgerungen einer Literaturstudie über 
die Forschungsarbeit der Socia

23
l Studies für die 

Jahre 1955—1975 ).  In Historikerkreisen war 
der Rückgang in den Einschreibungen Anlaß, 
sich stärker bei der Geschichtsdidaktik zu en-
gagieren.
Die vorherrschende Stimmung läßt sich in ei-
ner Reihe von Veröffentlichungen schon an 
der Sprache ablesen. Es ist die Rede von Iden-
titätskrise, Konfusion, Widersprüchlichkeit, 
Inkohär

24
enz, Vieldeutigkeit, Anarchie des So- 

cial-Studies-Curriculum ). Der Grund für das 
starke Engagement in dieser Auseinanderset-
zung dürfte in der Erkenntnis liegen, daß die 
NSS-Reformbewegung in der Schule wenig 
geändert hat. Nur 10—20 % der Lehrer setzen 
die neu entwickelten Unterichts materialien 
ein. Das konventionelle, gebundene Schul-
buch beherrscht wieder den Markt und die 
Schule.
Die Inhalte des in der Schulpraxis verwirk-
lichten Social-Studies-Curriculum sind über-
wiegend Geschichte, USA-Regierungssystem, 
Geographie. Es gibt nur wenig interdisziplinä-
ren Unterricht. Ein grundlegender Methoden-
wechsel ist nicht eingetreten, zumal sich das 
Geschichtsbuch einengend auswirkt. Von den 
Schülern wird weiterhin stärker rezeptives 
Lernen als kreatives Mitarbeiten erwartet.

Die Motivation der Schüler ist gering; sie fin-
den durchgängig den Social-Studies-Unter- 
richt uninteressant. Affektive Ziele werden 
weniger angestrebt als kognititve. Inhalte und 
Unterrichtsorganisation werden im Regelfall 
mit der Intention eingesetzt, Schüler „autori-
tätsgläubig" und in dem Bewußtsein zu erzie-
hen, „gewichtige Wahrheiten" über die ameri-
kanische Vergangenheit und das Regierungs-
system zu lernen 25). Nach den vorliegenden 

23) K. Wiley, The Status of Pre-College Science, Ma- 
thematics and Social Studies Education 1955—1975, 
Vol. III Social Science Education, Report to the Na-
tional Science Foundation, SSEC, Washington 
1977.
24) Vgl. R. Barr u. a., Defining the Social Studies, S. 2 
u. 4; J. D. Haas, The Era of the New Social Studies, 
S. 109.
25) Vgl. H. Mehlinger, Social Studies: Some Gulfs 
and Priorities, in: H. Mehlinger, O. L. Davis (Eds.), 
The Social Studies, Chicago 1981, S. 244—269; 
L. Morrissett, The Needs of the Future and the Con- 
taints of the Past, in: H. Mehlinger, O. L. Davis, ebda., 
S. 36—59: S. Helburn, The Social Studies Curricu-
lum: Status and Potentials for Reform, in: Teaching 
Political Science 8/1981, S. 339—362; CI. H. Cherry- 
holmes. Social and Political Education, in: Teaching 
Political Science 8/1981, S. 245—260; J. L. Bart, 
S. S. Shermia, Social Studies Goals: The Historical 
Perspective, in: JRDE 13/1980, S. 10.

empirischen Erhebungen und Literaturaus-
wertungen ist festzustellen, daß historisch-so-
zialwissenschaftlicher Unterricht durch das 
gebundene Schulbuch zu 80 —90 % traditio-
nell ausgerichtet ist.
Seit der Mitte der siebziger Jahre gibt es er-
neut Reformbemühungen. Zunehmend mehr 
Kurse werden in global education, future edu-
cation, career education, multiethnic studies, 
law related education, environmental educa-
tion angeboten.
Damit werden im Rahmen des Social-Studies- 
Curriculum gegenwärtige Herausforderungen 
an die amerikanische Gesellschaft aufgegrif-
fen. Das gilt auch für den Geschichtsunter-
richt. Die enge Zusammenarbeit zwischen em-
pirisch arbeitenden Historikern, Geschichts-
theoretikern und Geschichtsdidaktikern, die 
in den USA eine gute Tradition hat, sichert ab, 
daß die Ergebnisse der Geschichtsforschung 
kurzfristig in den Vermittlungsprozeß einbe-
zogen werden. So sind die gegenwärtigen 
Großprojekte zum Geschichtsunterricht sozi-
algeschichtlic

26
h und regionalgeschichtlich 

orientiert ).
Die historische Bildung arbeitet insbesondere 
in sozialgeschichtlichen Kursen Probleme der 
Gesellschaft als Fragestellungen auf: Ge-
schichte der Frauen, Geschichte der 
schwarzen Bevölkerung, Geschichte der Ar-
beit und der Freizeit. Der Einsatz der Oral-Hi- 
story-Methode ermöglicht Zugänge zur Ge-
schichte von bisher in der Forschung vernach-
lässigten Bevölkerungsschichten und zeigt 
neue Wege zur Identitätsfindung auf.
Die radikale Frage nach einer grundsätzlichen 
Revision und umfassend neuen Konstruktion 
des Social-Studies-Curriculum ist von führen-
den Vertretern der Disziplin aufgeworfen und 
ansatzweise erörtert worden. Zu ihnen gehö-
ren insbesondere Howard Mehlinger, Irvin 
Morrissett, Suzanne Helburn, Cleo H. Cherry- 
holmes, J. Hass, James L. Barth, S. Samuel ' 
Shermis — Social-Studies-Experten unter-
schiedlicher Generationen und wissenschafts-
theoretischer Positionen. Es geht darum, die

26) Vgl. Inda W. Rosenzweig/Peter N. Stearns, Pro-
jekt on Social History, UPDATE, (Issue 1, Winter) 
1981; William L. Crozier/John S. Wozniak, Introdu- 
cing the New Social History into the Classroom: 
The Minnesota Social History Projekt, in: The His-
tory and Social Studies Teacher 16/1981, S. 149— 
158; Fay D. Metcalf/Matthew T. Downey, Using Lo-
cal History in the Classroom, Nashville/Tennessee 
1982. Vgl. auch Eliot Wigginton, Moments. The Fox- 
fire Experience, Kunnebunk/Maine 1975; ders., The 
Foxfire Book, Garden City/New York 1972; ders. 
(Ed.), Foxfire 2, Garden City/New York 1973. /



Diskrepanz zwischen dem in der Schule ange-
botenen Social-Studies-Curriculum und der 
Lebenswelt der heutigen Schülergeneration 
aufzuheben. Dem Wandel in den sozialen, po-
litischen, ökonomischen Verhältnissen müßte 
eine grundlegende Änderung des inhaltlichen 
und organisatorischen Aufbaus folgen. Daher 
genügt es nach ihrer Einschätzung nicht mehr, 
an Symptomen zu arbeiten und lediglich 
Curriculumelemente auszutauschen. Zwar 
liegt gegenwärtig noch keine Gesamtkonzep-
tion als Alternative zum traditionellen Curri-
culum vor, aber die von ihnen in die Diskus-
sion eingebrachten Vorschläge sind durchgän-
gig bedenkenswert. Sie setzen bisher überwie-
gend auf der theoretischen Ebene an. Nur Ir-
ving Morrissett hat mit einem Team des SSEC 
einen Vorschlag entwickelt, der konkrete Hin-
weise für die Entwicklung eines Schulcurricu-
lum gibt.
Von einer gesellschaftskritischen Position her 
beurteilen Cleo H. Cherryholmes und Su-
zanne W. Helburn die Social-Studies-Diskus- 
sion 27 ). Cherryholmes gehört zu dem kleinen 
Kreis von amerikanischen Social-Studies-Ex- 
perten, die die kritische Theorie (insbesondere 
Habermas) aufgearbeitet haben. In den USA 
spielt diese Position eine untergeordnete Rol-
le. Gleichwohl könnte ihre radikale Fragestel-
lung nach dem Gesamtzusammenhang von po-
litischer Sozialisation und Schule, nach den 
Ursachen für die Dominanz des traditionellen 
Social-Studies-Curriculum und ihre Forde-
rung nach einer Grundlagendiskussion der 
Curriculumreform unter Einbeziehung gesell-
schaftlicher Interessenlagen in der jetzt begin-
nenden Auseinandersetzung hilfreich seih. 
Beide stimmen darin überein, daß Erziehung 
zum mündigen Staatsbürger nicht bloße An-
passung an das bestehende Gesellschaftssy-
stem zum Ziel haben darf, sondern zugleich 
die Befähigung zu kritischer Auseinanderset-
zung vermitteln muß. Für Cherryholmes be-
schäftigt sich die Social-Studies-Diskussion zu 
ausschließlich mit Fragen der praktischen 
Vermittlung, während beispielsweise Pro-
bleme der Inhaltsauswahl zu kurz kommen.

27) Vgl. Cleo H. Cherryholmes, U. S. Social and Poli-
tical Education, in: Teaching Political/Science, 
Vol. 8/April 1981, S. 245—260; Suzanne Helburn, 
The Social Studies Curriculum: Status and Potenti-
als for Reform,, ebda., S. 339—362; Cleo H. Cherry-
holmes, Social and Political Education in the United 
States. A Radical Critique, in: Irving Morrissett/Ann 
M. Williams (Eds.), Social/Political Education in 
Three Countries, SSEC, Boulder/Col., 1981, S. 77 bis 
90; Suzanne W. Helburn, The Status of the Social 
Studies Curriculum and the Potential for Reform, 
ebda., S. 175—197.

Gesellschaftskritik werde im Social-Studies- 
Curriculum durchgängig nicht geleistet.
Auch Suzanne Helburn kommt zu dem Schluß, 
daß der Unterricht in den Social Studies zur 
Festigung des politischen Status quo und nicht 
zu gesellschaftlicher Reform führe. Die zen-
trale Zielsetzung der Erziehung zum mündi-
gen Bürger stehe im Gegensatz zu der in den 
Schulen praktizierten Sozialisation, die bloße 
Anpassung an das System suche. Die dringend 
notwendige Veränderung wird nach Suzanne 
Helburn schon aus folgenden Gründen nicht 
kurzfristig erreicht werden:
— Die Verleger sind an großen Marktantei-
len interessiert und veröffentlichen daher 
Schulbücher mit einer Inhaltsauswahl, die des 
nationalen Konsensus sicher sein kann. Das 
konventionelle Schulbuch bestimmt weitge-
hend die Schulpraxis.
— Weite Kreise der Bevölkerung halten sich 
für zuständig, bei Entscheidungen über das So-
cial-Studies-Curriculum mitzureden. Da sehr 
viele divergierende Interessengruppen Ein-
fluß zu nehmen versuchen, heben sich diese 
Kräfte gegenseitig auf, ohne daß Veränderun-
gen initiiert werden können.
— Die Uneinigkeit unter den amerikanischen 
Social-Studies-Experten über die Grundlagen-
fragen der Disziplin führt zu ineffektiven aka-
demischen Disputen, die außerhalb der Zunft 
als Standortlosigkeit gewertet werden. Ande-
rerseits werden zentrale Probleme wie die 
Frage nach der Inhaltsauwahl nicht diskutiert 
und weiterhin traditionelle Themen unterrich-
tet, die die amerikanische Wirklichkeit ideali-
sieren und mystifizieren.
Mit dieser Kritik stimmen in wichtigen Punk-
ten das Ergebnis einer sorgfältigen, von H. Pat-
rick und Sherryl Hawke erarbeiteten Sekun- 
däranlayse zu Materialien des Social-Studies- 
Curriculum und die Quintessenz einer von der 
Journalistin Francis Fitzgerald zuerst als Arti-
kelserie im New Yorker, dann als Buch veröf-
fentlichten Studie über amerikanische Ge-
schichts 28bücher überein ).
Danach bildet das gebundene Schulbuch die 
Arbeitsgrundlage für den größten Teil des So- 
cial-Studies-Unterricht aller Jahrgangsstufen. 
Seine Qualität entscheidet demnach wesent-

28) Vgl. John J. Patrick/Sherryl Hawke, Social Stu-
dies Curriculum Materials. A Current State Report 
from Project Span, SSEC Boulder/Col. 1981; Frances 
Fritz-Gerald, America Revised. History School- 
books in the twentieth Century, New York 1980; vgl. 
dazu W. Jacobmeyers Besprechung in: Internatio-
nale Schulbuchforschung 2/1980, S. 69—70. 



lieh über die Lehr- und Lernerfolge mit. Die 
Verleger veröffentlichen Schulbücher im Rah-
men der Eckdaten des bundesweit anerkann-
ten Social-Studies-Curriculum. Dadurch 
kommt es zu einem wechselseitigen Stabilisie-
rungseffekt. Innovationen sind nur schwer 
und allmählich realisierbar. Primäres Ziel der 
Schulbücher für Primär- wie Sekundarstufe ist 
die Vermittlung von Faktenwissen, nicht die 
Befähigung zu analytischem oder kritischem 
Denken. Das läßt sich beispielsweise bei der 
Darstellung von politischen Persönlichkeiten, 
bei der Beurteilung politischer Entscheidun-
gen, der Bewertung von Demokratie und ame-
rikanischer Nation verdeutlichen.
Politische Persönlichkeiten werden durchgän-
gig sehr positiv dargestellt und als wohlwol-
lend, bedeutsam, leutselig charakterisiert. Ein 
ausgewogeneres Bild wird erst in Schulbü-
chern für älter 29e Jahrgänge gezeichnet ).  Kri-
tische Texte finden allerdings eher in Schulen 
für Kinder der Mittelklasse als für Arbeiter-
kinder Eingang. Durchgängig bleiben politi-
sche, wirtschaftliche, soziale Kontroversen 
und Problemfelder ausgespart, Klassenunter-
schiede, Konflikte zwischen Individuen und 
Gruppen werden im Regelfall nicht darge-
stellt. Statt dessen zeigen die Schulbücher 
Harmonie, soziale Stabilität und gesellschaftli-
chen Konsens auf. Das konventionelle Schul-
buch vermittelt Informationen über nichtkon- 
troverse Themen. Dadurch wird es bei breiten 
Abnehmerkreisen akzeptabel und verkauf-
bar.
H. Mehlinger sieht zwei Problemfelder, deren 
Aufarbeitung für ihn Priorität haben 30): die in-
haltliche und organisatorische Struktur des 
Social-Studies-Curriculum sowie die Verant-
wortung des Social-Studies-Curriculum für die 
Vermittlung der amerikanischen Werte an die 
Schüler. Dabei ist dem Wandel, der sich in der 
amerikanischen Gesellschaft, in der politi-
schen Kultur, in den eingesetzten Technolo-
gien vollzogen hat, ebenso Rechnung zu tra-
gen wie den veränderten internationalen Auf-
gaben, die die USA für die letzten Jahrzehnte 
des 20. Jahrhunderts übernommen haben. In 
engem Zusammenhang damit steht die Frage 
nach der Wertorientierung der amerikani-
schen Gesellschaft. Das Social-Studies-Curri- 

culum muß dieses zentrale Problem aufgreifen 
und Antworten zu geben versuchen, sonst 
läuft es Gefahr, seine Legitimation zu verlie-
ren. Da das bis heute vorherrschende traditio-
nelle Social-Studies-Curriculum weitgehend 
Ergebnis von Kommissionsarbeit ist, die auf 
Bundesebene eingesetzt war, sieht H. Mehlin-
ger eine Chance für eine so tiefgreifende und 
weitreichende Veränderung, wie er sie skiz-
ziert, nur in der erneuten Berufung einer Kom-
mission, die wiederum auf Bundesebene ein-
gesetzt wird und in der die divergierenden In-
teressengruppen, Verbände und Organisatio-
nen entsprechend der pluralistisch geglieder-
ten amerikanischen Gesellschaft vertreten 
sind. Das sei ein Weg, die Social Studies vor 
dem endgültigen Niedergang zu bewahren. 
Dieser auf den common sense ausgerichtete 
Vorschlag kann ein hohes Maß an Plausibilität 
für sich in Anspruch nehmen. Ob er realisier-
bar ist, bleibt offen. Inzwischen hat allerdings 
das NCSS zu Hearings über dieses Thema auf-
gerufen und damit möglicherweise einen An-
fang in der geforderten Richtung gesetzt319).

29) Vgl. Charles Harrington, Textbooks and Political 
Socialization: A Multivariate Analysis, in: Teaching 
Political Science 7/1980 (H. 4), S. 481—499.
30) Vgl. Howard D. Mehlinger, Gulf Priorities Con- 
clusions, in: Howard D. Mehlinger/O. L. Davis, Jr. 
(Eds.), The Social Studies, Chicago III. 1981, S. 244 bis 
269.

31) Vgl. The Social Studies Professional. A Newslet-
ter From the National Council For The Social Stu-
dies, 62/Januar 1982, S. 1.
32) Zu dieser Analyse haben Beiträge geleistet u. a. 
Lee F. Anderson, Explaining the Absence of Wide- 
spread and Substantial Chance in Social Studies 
Education within Schools; Irving Morrissett/John 
D. Haas, Rationales, Goals and Objectives; John 
J. Patrick, The Current State of Social Studies Curri-
culum Materials, Hatzel W. Hertzberg, A. Century 
of Social Studies Reform Efforts.
33) Vgl. Douglas P. Superka, Sherryl Hawke, Irving 
Morrissett, The Current and Future Status or the So-
cial Studies, in: Social Education 44/1980 (H.5), 
S.362—369; Irving Morrissett/Sherryl Hawke/ 
Douglas P. Superka, Six Problems for Social Studies 
in the 1980, in: Social Education 44/1980 (H.7), 
S. 561—569; dies., Recommendations for Improving 
Social Studies in the 1980s, ebda., S. 570—576; Doug-
las Superka/Sherryl Hawke, Social Roles: A Focus 
for Social Studies in the 1980s, ebda., S. 577—586; Ir-
ving Morrissett, The Needs of the Future and the 
Constraints of the Past, in: Howard D. Mehlinger/ 
O. L. Davis, Jr. (Eds.), The Social Studies, Chicago 
1981, S. 36—59.

Im Rahmen des Forschungsprojektes SPAN 
(= Social Studies Priorities and Needs) ent-
wickelten Irving Morrissett und seine Mitar-
beiter Sherryl Hawke und Douglas P. Superka 
auf der Grundlage einer breit angelegten Ana-
lyse der gegenwärtigen Situation der Social 
Studies 32)  einen Vorschlag zur Revision des 
Curriculum. Mit einer Aufsatzserie in der 
Zeitschrift Social Education (1980) und Vorträ-
gen auf den Annual Meetings des NCSS (

33

1980 
und 1981) eröffneten sie die Diskussion über 
ihre Konzeption ).



Das Ergebnis ihrer Bestandsaufnahme läßt 
sich auf folgende Kurzformel bringen: Das 
sensible Interdependenzgefüge zwischen 
Schülern, Lehrern, Schule, Social-Studies-Cur- 
riculum und Öffentlichkeit ist gestört.
Dafür werden vielfältige Gründe aufgeführt: 
— Gegenüber dem unzureichenden traditio-
nellen Social-Studies-Curriculum gibt es 
keine durchgreifende erfolgreiche Alternati-
ve;
— unter den Social-Studies-Lehrern herrscht 
Verwirrung hinsichtlich der Ziele und Inhalte 
des Faches, sodaß sich weder Identität mit der 
Disziplin noch ein Zusammenhalt untereinan-
der herausbildet;
— die Lehrer können sich infolge organisato-
rischer etc. Aufgabenstellungen nicht genug 
auf Lehren und Lernen konzentrieren und ver-
mitteln zu wenig Wissen, Fertigkeiten, Ein-
stellungen;
— die Schüler sind an den Social Studies zu-
nehmend geringer interessiert;
— die Öffentlichkeit ist nicht über die Be-
deutsamkeit der Social Studies informiert.
Unter Berücksichtigung der Störanfälligkeit 
dieses Geflechtes wechselseitiger Abhängig-
keiten entscheiden sich Morrissett und sein 
Team für das Rollenkonzept als Organisator 
des Social-Studies-Curriculum. Das soziale Le-
ben der meisten Menschen lasse sich folgen-
den sieben Hauptrollen zuordnen: Bürger, ar-
beitender Mensch, Verbraucher, Mitglied ei-
ner Familie, Freund, Mitglied verschiedener 
sozialer Gruppen, Ich-selbst. Daher wird die-

ses Konzept zur Grundlage des Curriculum 
gemacht. Dabei geht es nicht darum, die bishe-
rigen Unterrichtsinhalte aufzuheben, sondern 
von einem neu eingeführten Brennpunkt aus 
Inhalte zu selektieren und zu organisieren. So 
lassen sich beispielsweise unter veränderten 
Fragestellungen multicultural studies, wo-
mens studies, future studies, global issues, le-
gal education einbeziehen. Rollenübernahme 
soll sich nicht durch bloße Anpassungsleistun-
gen, sondern in kritischer Auseinanderset-
zung vollziehen.

Das Ergebnis ihrer Analyse des Status der So-
cial Studies bestätigt frühere empirische Un-
tersuchungen 34 ). Der von Morrissett und sei-
nem Team gewählte konzeptionelle Zugriff ist 
pragmatisch. Es werden konkrete Hilfen für 
die Veränderung des bestehenden Curriculum 
gegeben, aber auf eine theoretisch fundierte 
Begründung der Entscheidung für das Kon-
zept der sozialen Rolle verzichtet. Darin liegt 
die Schwäche des Projektansatzes. Es hätte 
der Argumentation bedurft, die Tragfähigkeit 
des Rollenbegriffs als Organisator und Aus-
wahlinstrument zu erweisen.

Statt dessen bleibt offen, ob er andere Aus-
wahlkriterien ablöst oder neben diesen einge-
setzt wird. Während er für den Mikro-(indivi- 
duellen und persönlichen)Bereich nützlich 
sein könnte, stellt sich die Frage nach der Ein-
setzbarkeit für die Makro-Ebene und damit zu-
gleich nach der Verwendbarkeit für die Er-
schließung und Vermittlung der Wirklichkeit 
der Welt.

Perspektiven

Der zwischen der Mitte der sechziger und 
siebziger Jahre unternommene Versuch der 
NSS-Experten, das Social-Studies-Curriculum 
in kurzer Zeit umfassend zu verändern, konnte 
nicht gelingen, weil eine Reihe von Rahmen-
bedingungen ungenügend berücksichtigt wor-
den war:
— der Bruch mit dem traditionellen Curricu-
lum war zu scharf gezogen und zu kurzfristig 
angesetzt;

— der Ausbildungsstand der Lehrer ent-
sprach nicht durchgängig dem hohen An-
spruchsniveau, das die Arbeit mit den neuen 
Materialien voraussetzte. So erreichten die 
Projekte nicht den Schulalltag;
— die Schulkultur einschließlich der Mitbe-
stimmungsverfahren bei der Einführung neuer 
Unterrichtsmaterialien waren nicht in die Kal-
kulation eingegangen;

— die Einflußnahme der großen Verbände 
und die divergierenden und sich bisweilen ge-
genseitig aufhebenden Interessenlagen waren 
nicht ausreichend berücksichtigt worden;
— die Diskrepanz zwischen den seit mehr als 
60 Jahren in den Schulen eingeführten Mate-
rialien und Schulbuchtexten, die unter Soziali-

34) Vgl. James P Shaver/O. L. Davis Jr./Suzanne 
W. Helburn, The Status of Social Studies Education: 
Impressions from Three NSF Studies, in: Social Edu-
cation 43/1979, S. 150—153; dies., An Interpretative 
Report on the Status of Pre-Collegiate Social Stu-
dies Education Based on Three NSF-Fundet Studies, 
Washington 1978.



sation bloßes Einjustieren der Jugend in die 
bestehende Gesellschaft verstehen, und dem 
neuen Ansatz, zu dem auch die kritische Aus-
einandersetzung mit dem bestehenden Sy-
stem gehört, war nicht kurzfristig aufzuhe-
ben.
Demgegenüber war die Kürzung der öffentli-
chen Haushalte und die Verengung des 
Marktes gerade zu dem Zeitpunkt, als die gro-
ßen NSS-Projekte abgeschlossen wurden, nur 
ein erschwerender Faktor, der aber nicht etwa 
den Mißerfolg der gesamten Bemühungen be-
gründete.
Gelernt werden mußte auch, daß in einem so 
dezentralen Bildungssystem, wie es die USA 
haben, ein fundamentaler Wandel des Social- 
Studies-Curriculum nicht rasch vollzogen 
werden kann, sondern eines langsamen Ver-
mittlungsprozesses bedarf. Immerhin gibt es 
inzwischen auch empirische Untersuchungen, 
die den Nachweis erbringen, daß in einem Teil 
der Schulbücher Verbesserungen vorgenom-
men wurden, die auf die Diskussion der NSS 
zurückzuführen sind 35).
Die seit dem Scheitern dieses Versuchs einer 
Curriculumrevision unternommenen An-
strengungen, eine Reform des Social-Studies- 
Curriculum durchzuführen, sind durch behut-
sames Vorgehen bestimmt. Es wurden bisher 
keine Gesamtentwürfe, sondern Elemente ei-
nes Curriculum vorgelegt. Wenigstens drei 
Tendenzen lassen sich unterscheiden:

1. Pragmatische Reformansätze, die das Rol-
lenkonzept zu ihrer Grundlage nehmen
Die breite Diskussion aktueller politischer, ge-
sellschaftlicher, wirtschaftlicher, aber auch an-
thropologischer Probleme und deren Aufar-
beitung für den Unterricht in den Fachzeit-
schriften Social Education, Social Studies, The 
History Teacher, Phi delta Kappan und zahl-
reichen Monographien hat das Ziel, den 
Staatsbürger auf bestimmte Anforderungen 
seiner Gesellschaft vorzubereiten. Erziehen 
zum Leben in einer multiethnischen Gesell-
schaft, zum Weltbürger, zum Bürger mit 
staatsbürgerlicher und rechtskundlicher Kom-
petenz hat — wenn auch nur implizit — Ein-
übung in ein bestimmtes Rollenverhalten zum 
Ziel.

Irving Morrissett und sein SSEC-Team schei-
nen mit ihrem Projekt SPAN den Versuch un-
ternommen zu haben, diesen Strom unter-
schiedlichster inhaltlicher Ausrichtungen 
durch die Einbringung des Konzeptes der so-
zialen Rolle zu fundieren. Dieser pragmatische 
Ansatz kann allerdings nicht ausreichen, die 
divergierenden Positionen zu synthetisieren. 
So bleibt der Eindruck von Curriculumfrag-
menten bestehen, die unverbunden nebenein-
ander stehen und ein Potpourri bilden, wie 
John D. Haas es formuliert.

2. Reformversuche, die problemorientiert ar-
beiten
Ein zweiter Reformversuch wird von einer 
Gruppe von Social-Studies-Experten unter-
nommen, die sich anläßlich des Jubiläumsjah-
res des traditionellen Curriculum (1916—1981) 
mit der Frage der Ziele der Social Studies aus-
einandersetzen. Sie übernehmen Ergebnisse 
der NSS-Diskussion und wollen sie gelöst von 
großen Curriculumprojekten in den Unter-
richt transferiert sehen. Die enge Verzahnung 
des Unterrichtsfaches mit der Bezugsdisziplin 
ist für sie ebenso selbstverständlich wie die 
Anwendung der Methode des forschenden 
Lernens und die Orientierung des Curriculum 
an der Disziplin, den Bedürfnissen der Lernen-
den und den Bewertungen der Gesellschaft. 
Abgehandelt werden u. a. Einzelthemen wie 
Partizipation, Erziehung zum Weltbürger, 
Werteerziehung, multikulturelle Erziehung 
und die Social Studies. Die Bedeutung dieser 
Reformversuche liegt darin, daß an bisher er-
reichten Standards des Social-Studies-Curri- 
culum festgehalten wird. Die Übertragung der 
Ergebnisse der NSS-Diskussion in die Schul-
praxis verbreitert das Fundament, das für eine 
erfolgreiche Reform bereitet werden muß.

3. Reformen in der historischen Vermittlung, 
die disziplinorientiert ansetzen, ohne die Be-
dürfnisse der Lernenden und die Erwartungen 
der Gesellschaft zu vernachlässigen

Schließlich ist als dritter Versuch, eine Verän-
derung im Social-Studies-Curriculum vorzu-
nehmen, das Bemühen der Geschichtsdidakti-
ker zu nennen. Ihre deutliche Orientierung an 
der Disziplin schafft die Voraussetzungen, 
kurzfristig neue Forschungsergebnisse und 
Trends in die Curriculumkonstruktion einzu-
beziehen. Sie bietet zugleich die Vorausset-
zung für eine wirksame Kooperation mit den 
systematischen Sozialwissenschaften.

35) Vgl. Journal of Research and Development in 
Education 13/1980, Nr. 2.
36) Vgl. W. Fetsko, Textbooks and the New Social 
Studies, in: Social Studies 1979, S. 51—55.



Projekte in der Regional- und Sozialgeschich-
te, in denen Historiker engagiert arbeiten, ver-
sprechen ebenso erfolgreich zu verlaufen wie 
die Einbeziehung der Ergebnisse jüngerer For-
schungsrichtungen in die Curriculumpla-
nung.
Die Entwicklung in der Geschichtsdidaktik ist 
deshalb von besonderem Wert, weil dieses 
Fach weiterhin den Kern des Curriculum aus-
macht und eine Veränderung des gesamten 
Social-Studies-Curriculum gerade dieses Zen-
trum einbeziehen muß. Darüber hinaus könn-
ten die in der Geschichtsdidaktik erreichten 
Standards als Maßstab genommen werden.
Die drei hier beschriebenen Reformversuche 
sind bisher erste Ansätze. Es fehlt ihnen die 
theoretische Fundierung eines Gesamtkon-
zeptes, das zu einer grundsätzlichen Verände-
rung des in vielen Teilen antiquierten, aber 
immer noch mehrheitlich anerkannten und 
realisierten traditionellen Social-Studies-Cur-
riculum führen könnte.

Die Forderung nach basic change wird von 
vielen Experten vorgetragen. Die vorberei-
tende Arbeit ist geleistet. Es liegen ausrei-
chende Bestandsaufnahmen und Analysen 
vor, die den Status und die Situation des Soci-
al-Studies-Curriculum beschreiben. Die drei 
genannten Reformversuche verfügen aber 
auch über eine Reihe gemeinsam getragener 
Zielvorstellungen. Aber die Erwartung, ein 
von breitem Konsensus getragenes Social-Stu-
dies-Curriculum konstruieren zu können, das 
nach Inhalt und Aufbau eine Alternative zum 
bisher vorherrschenden traditionellen Muster 
bietet und so die Chance erhöht, dieses abzu-
lösen, kann nur erfüllt werden, wenn es ge-
lingt, auch eine wissenschafts- und gesell-
schaftstheoretische Fundierung vorzulegen.

Für die Arbeit in der historisch-sozialwissen-
schaftlichen Bildung der Bundesrepublik ist 
die Auseinandersetzung um Traditionserhalt 
und Neuorientierung im amerikanischen Soci-
al-Studies-Curriculum ein Modell, das ver-
deutlicht, in welchen Langzeiträumen und mit 
welchen Grenzen grundlegende Curriculum-
reform machbar ist.

Fragen wir nach den Möglichkeiten, aus der 
amerikanischen Social-Studies-Diskussion für 
die Arbeit in der Bundesrepublik zu lernen, so 
bietet es sich an, den hessischen Versuch in 
die Überlegungen einzubeziehen, der die Fä-
cher Geschichte, Sozialkunde, Erdkunde im 
Lernbereich Gesellschaftslehre zusammenfas-
sen will.

Der Ansatz der Hessischen Rahmenrichtli-
nien Gesellschaftslehre (HRRG) von 1972/73 
verzerrte beispielsweise die Geschichte, da er 
die Möglichkeiten historischer Fragestellung 
und Methoden in der Analyse und bei der Ver-
mittlung vernachlässigte, indem er die Kom-
plexität historischer Phänomene, Strukturen, 
Prozesse in Elemente auflöste und es dem Zu-
fall überließ, ob die Zusammenfügung zustan- 
dekam. Da keine Auseinandersetzung um die 
theoretischen Grundlagen des Integrationsan-
satzes geführt wurde, konnte auch die notwen-
dige Zielsetzung, Schülern „in Ansätzen Me-
thoden, Fragen und Ergebnisse gegenwärtiger 
Theoriebildung zugänglich zu machen", nicht 
gelingen. Die Berücksichtigung der histori-
schen Dimension wurde durch den Arbeits-
schwerpunkt Geschichte nicht geleistet.

Innovativ hat sich die Auseinandersetzung um 
die HRRG insofern ausgewirkt, als nun von ei-
ner Reihe interessierter Didaktiker die Mög-
lichkeiten der theoretischen Fundierung eines 
integrierten Konzeptes diskutiert wurden. 
Forndran u. a., Schörken, Schröder haben wei-
terführende Arbeiten veröf 37fentlicht ). Erst in 
dieser Auseinandersetzung wurde die ameri-
kanische Diskussion unter der spezifischen 
Fragestellung nach Grenzen und Möglichkei-
ten der Integration oder der Kooperation 
sachlich einbezogen.

Der im Mai 1980 in Hessen vorgelegte Ent-
wurf HRRG war von Mitarbeitern des Hessi-
schen Instituts für Bildungsplanung (HIBS) er-
stellt und von Experten der zusammengeführ-
ten Fächer beraten worden. Die konstruktive 
Kritik an den HRRG wurde aufgenommen. Die 
Arbeitsschwerpunkte Geschichte, Sozialkun-
de, Erdkunde bilden den Kern des Konzeptes. 
Die deutlich akzentuierte Orientierung an den 
Wissenschaftsdisziplinen geht von der An-
nahme aus, „daß die Wissenschaftsdisziplinen 
die wesentlichen gesellschaftlichen und histo-
risch-politischen Probleme und Lerninhalte 
benennen sowie Kategorien und Methoden 

37) Vgl. Rolf Schörken (Hrsg.), Zur Zusammenarbeit 
von Geschichts- und Politikunterricht, AuA Bd. 20, 
Stuttgart 1978; E. Forndran, H. J. Hummell, H. Süss-
muth (Hrsg.), Studiengang Sozialwissenschaften: 
Zur Definition eines Faches, Geschichte und Sozial-
wissenschaften. Studientexte zur Lehrerbildung 
Bd. 1, Düsseldorf 1978; Joachim Schröder, Zusam-
menfassung der Fächer Geschichte, Sozialkunde im 
Lernbereich Gesellschaftslehre, Wiesbaden 1979; 
Ulrich Mayer, Joachim Schröder, Die Hessischen 
Richtlinien Gesellschaftslehre — Didaktische Per-
spektiven und Ergebnisse der Weiterentwicklung, 
in: S. Quandt (Hrsg.), Geschichtsdidaktik und Leh-
rerfortbildung, Duisburg 1980.



für die Bearbeitung im Unterricht zur Verfü-
gung s 38tellen" ).
Dabei geht es nicht um die bloße Übertragung 
fachsystematischer Ansprüche der jeweiligen 
Disziplin auf die Ebene des Schulfaches. Es ist 
auch nicht beabsichtigt, die Fachwissenschaf-
ten nur in einer Hilfsfunktion einzusetzen. 
Voraussetzungen für Koordination oder Ko-
operation ist die Kenntnis der Struktur der zu 
beteiligenden Disziplinen und die Reduktion 
der Inhalte und Methoden unter didaktischen 
Kriterien.
Dadurch wurde der neue Entwurf, im Unter-
schied zu dem von 1972/73, wissenschafts-
theoretisch fundiert. Er hätte die Auseinan-
dersetzung über Möglichkeiten und Grenzen 
der Koordination des Geschichtsunterrichts

38) Ulrich Mayer, Joachim Schröder, Die hessischen 
Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre — Didakti-
sche Perspektiven und Ergebnisse der Weiterbil-
dung, in: ebda.

und des Politikunterrichts beleben können, 
wenn er nicht von der Trendwende „zurück 
zur Einzeldisziplin" überrollt worden wäre.

Aber der mit Zeitverlust und dadurch mit der 
Minderung von Realisierungschancen verbun-
dene theoretische Irrweg des ersten Entwur-
fes der HRRG wäre vermeidbar gewesen, 
wenn die internationale und insbesondere die 
amerikanische Social-Studies-Curriculum- 
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Diskussion vor dem Versuch, ein innovatives 
Curriculum Gesellschaftslehre zu entwickeln, 
zur Kenntnis genommen worden wäre ). Ein 
Basiselement des Social-Studies-Curriculum 
in den USA ist der enge Zusammenhang mit 
der Bezugsdisziplin. Hier setzen auch die jüng-
sten Reformbemühungen in den USA wieder 
an.

39) Vgl. Hans Süssmuth, Curriculum Development 
in Political Education. A Report on the Federal 
Republic of Germany, in: Teaching Political Science, 
8/(April) 1981, S. 363—384.



Hans-Joachim Lißmann: Problembezogenes Handeln als Prinzip politischer 
Bildung. Anstöße und Orientierungshilfen einer Handlungstheorie für den 
politischen Unterricht
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 44/82, S. 3—13

Der Beitrag plädiert dafür, die Diskussion um Ziele, Inhalte und Methoden der politischen 
Bildung sowohl .theoriegeleitet wie praxisorientiert zu führen. Es wird dabei ein Konzept 
zur Gestaltung des politischen Unterrichts vorgestellt, das an jenen Spuren ansetzt, welche 
die alltäglichen Erfahrungen im Umgang mit Familie, Arbeitswelt, Schule, Massenmedien 
und Öffentlichkeit bei Jugendlichen hinterlassen haben. Diese Spuren sind Ausgangspunkt 
eines Unterrichts, der sich im problembearbeitenden Handeln vollzieht. Seine Anlage er-
fährt — wie an einem Fallbeispiel gezeigt wird — systematisch Anstöße und Orientierungs-
hilfen aus einem theoretischen Modell zur Handlungsforschung, das Harald Wohlrapp 
1979 vorgelegt hat.
Die Verknüpfung einer fortgeschrittenen wissenschaftstheoretischen Position wie die der 
dialektischen Handlungstheorie mit der Analyse und Planung von Lehrer- und Schülerhan-
deln im politischen Unterricht erweist, daß Wohlrapps Theorie-Modell eine leistungsfähige 
Hilfe sein kann, einen Unterricht zu gestalten, der Jugendlichen Anstöße zur Erkundung 
ihrer selbst und ihres sozialen Umfelds gibt. Dieses Modell wird zunächst systematisch vor-
gestellt und in einem weiteren Schritt zur Rekonstruktion eines Projekts zur Spurensiche-
rung für die Zeitgeschichte (die Fernsehserie „Holocaust") durch Jugendliche herangezo-
gen. Dabei werden Konturen eines Unterrichts sichtbar, der Jugendlichen hilft, sich Pro-
bleme ihrer Lebenswelt darstellbar zu machen, zu erklären und in gemeinsamem Handeln 
zu bearbeiten.

Hartmut Wasser: Aktuelle Anmerkungen zur Misere politischer Bildung in 
der Bundesrepublik
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 44/82, S. 15—24

Klagen über den Zustand und die Wirkung der politischen Bildung in der Bundesrepublik 
halten an. Von der ursprünglichen Idee einer sowohl als Unterrichtsfach, als Unterrichts-
prinzip wie auch als Lebensprinzip konzipierten politischen Bildung ist in der büro-
kratischen Umsetzung wie in der schulischen Wirklichkeit wenig übriggeblieben.
Politische Bildung zerreibt sich im Spannungsfeld überhöhter Erwartungen und unpropor-
tionierter Frustrationen. Der Politikunterricht leidet an eklatanter Unterbewertung im 
schulischen Fächerkanon, an konzeptionellen Unzulänglichkeiten, ständigen Lehrplanrevi-
sionen und politischen Klimaveränderungen, überdies gefährdet leichtfertiger Umgang 
mit unseren Verfassungsinstitutionen oder demokratischen Überzeugungen, nicht nur in 
Wahlkämpfen gelegentlich auch von „etablierten" Parteien und Politikern betrieben, müh-
sam erzielte Ergebnisse einer politischen Bildung, der es um die Weckung kritischer Loya-
lität zum bundesrepublikanischen Gemeinwesen zu tun ist.
Eine Dokumentation verdeutlicht am Beispiel der curricularen Entwicklung im politischen 
Bildungsbereich der Hauptschulen Baden-Württembergs die Tendenzen einer Entpolitisie-
rung des Politikunterrichts, die der vorangegangene Beitrag kritisiert.



Hans Süssmuth: Kontinuität und Neuorientierung in den Social Studies der 
USA
Aus Politik und Zeitgeschichte, B 44/82, S. 25—37

Das amerikanische Social Studies Curriculum wurde vor 65 Jahren im Fächerkanon der 
Schule etabliert. An seiner Ausgestaltung beteiligten sich Lehrerverbände ebenso wie Be-
rufsverbände von Historikern, Politikwissenschaftlern, Ökonomen und Psychologen. Refor-
men des Social Studies Curriculum waren jeweils Antworten auf politische, gesellschaft-
liche oder wirtschaftliche Herausforderungen und daraus abgeleiteter Erwartungen an die 
Schule.
Die in der Bundesrepublik bekanntgewordenen und insbesondere während der siebziger 
Jahre diskutierten amerikanischen Social Studies Projekte wurden überwiegend während 
der Phase der New Social Studies entwickelt und wollten eine curriculare Revolution für 
den historisch-politischen Unterricht einleiten. Forschendes Lernen und Struktur der Dis-
ziplin wurden Schlüsselbegriffe dieser Zeit. Inzwischen wurde durch empirische Erhebung 
bekannt, daß die New Social Studies nur 20% der Lehrer erreicht hat, also ein nicht erfolg-
reicher Versuch waren.
Seit der Mitte der sechziger Jahre gibt es in den USA drei konzeptionell unterschiedliche 
Typen von Social Studies Curricula:
1. das traditionelle Social Studies Curriculum von 1916 mit einigen Veränderungen, das im 
Schulalltag vorherrscht; 2. das disziplinorientierte NSS Curriculum (structure approach); 3. 
das problemorientierte NSS Curriculum (problem approach).
Die in der Bundesrepublik bisher nicht zur Kenntnis genommene Grundlagendiskussion 
der achtziger Jahre geht von der Fragestellung aus, inwieweit die inhaltliche und organisa-
torische Struktur des Social Studies Curriculum noch in der Lage ist, Antworten auf Her-
ausforderungen der heutigen Gesellschaft zu geben.
Gegenwärtig ist ein Trend zu internationaler Ausweitung des Curriculum ebenso festzu-
stellen wie die stärkere Berücksichtigung von Kursen in den systematischen Sozialwissen-
schaften. Darüber hinaus gibt es in den Schulen eine Reihe neuer Angebote wie Werterzie-
hung, Erziehung für die Zukunft, Umwelterziehung. Sie gewinnen ebenso an Raum wie die 
jüngeren Kurse in Verbrauchererziehung, berufsvorbereitender Erziehung und Rechtskun-
de. Es fehlt bisher eine umfassende konzeptionelle Fundierung des amerikanischen Social 
Studies Curriculum für die achtziger und neunziger Jahre. Zu einer umfassenden Neu-
orientierung ist allerdings eine grundlegende Wissenschafts- und gesellschaftstheoretische 
Fundierung notwendig. Insbesondere aus der geschichtsdidaktischen Diskussion sind neue 
Anstöße zu erwarten, die für die Curriculum-Entwicklung in der Bundesrepublik von Inter-
esse sind.
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