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A 1 Bezugsrahmen fiir die Zielsetzungen der Gesellschaftslehr

Die Verfassungen von Bund und Landern binden Lehrer, Eltern und
Schiiler in dem als.freiheitliche demokratische Grundordnung gekenn-
zeichneten Kernbestand (vgl. hierzu Allgemeine Grundlegung der Hes-
sischen Rahmenrichtlinien (AG1), S. 16 ff). Menschenwiirde als oberster
Wert wird dabei herausgehoben:

"Grundgesetz und Hessische Verfassung verlangen Anerkennung

und Schutz der elementaren Rechte, insbesondere der Wiirde,

der Freiheit und der Gleichheit des Menschen. Art. 1 GG erhebt
die Menschenwiirde zum obersten Wert der verfassungsmaBigen
Ordnung. Von ihr empfangen Freiheit, soziale Gerechtigkeit
und Solidaritdt ihren Inhalt und Sinn. Beide Verfassungen
bekennen sich zu unverletzlichen und unverauBerlichen Men-
schenrechten und Grundrechten. Das Grundgesetz sieht in der
Freiheit und Gleichheit dauernde Grundwerte der staatlichen
Einheit." (AGT, S. 17)

“Als verfassungsrechtliche Grundentscheidung beschreiben Grund-
gesetz und Hessische Verfassung die Erziehung zur menschlichen
Wirde in einer freiheitlichen demokratischen Grundordnung als
staatliche Bildungsaufgabe. Dabei setzt das Grundgesetz den
miundigen Biirger als den zur freien Personlichkeitsentfaltung
Berufenen (Art. 2 Abs. 1, Art. 4, Abs.GG), zur Berufsentscheidung
Befdhigten (Art. 12 Abs. 1 GG), zur politischen Willensbildung
Fahigen (Art. 5, Art. 20, Abs. 1 GG) und zur Mitarbeit in
Verbdnden und Parteien Bereiten (Art. 8, 9, 21 GG) als gegeben
voraus." (AGl, S.16)

Was in der Hessischen Verfassung als gegeben vorausgesetzt wird, muB in ql

elterlicher und schulischer Bildung und Erziehung geschaffen werden.
Gesellschaftslehre als Lernbereich, der der politischen Bildung dient,
hat hier besondere Aufgaben (vgl. auch das folgende Kapitel A 2

“Allgemeine Erziehungsziele und Zielsetzungen der Gesellschaftslehre, S.44

"Aufgabe der Schule ist es, die in der Verfassung festgelegte
Werteordnung den Schiilern zu vermitteln, denn freiheitliche
demokratische Haltung und Kritikfdhigkeit erwachsen aus dem
Engagement fiir die Grundwerte der Verfassung" (AGl1, S.18).

|
|




Bei der Vermittlung solcher Wertvorstellungen ist auch

"die Bedeutung des Art. 146 Abs. 1 HV herauszustellen; da-

"~ nach ist es "Pflicht eines jeden, fiir den Bestand der Ver-
fassung mit allen ihm zu Gebote stehenden Krdften einzu-
treten". Im Zusammenhang damit muB allerdings auch das
Recht zum Widerstand nach Art. 20 Abs. 4 GG und Art. 147 HV
gesehen werden."

Solche zentralen Werte, die eine lange Tradition haben, werden durch
Leitworte wie Frieden, Toleranz, Gleichheit und Gerechtigkeit, Wahrheit
und Wahrhaftigkeit, Solidaritét und Liebe, Freiheit und Wiirde der Person
bezeichnet. Der Bedeutungsgehalt solcher Leitworte wird im Verlauf der
geschichtlichen Prozesse verdndert und entfaltet. So ist z.B. die Er-
wartung der Gerechtigkeit in den griechischen Stadtstaaten, im romischen
und mittelalterlichen Kaiserreich, in der franzosischen Revolution, in
den modernen Demokratien unterschiedlich bestimmt und eingeldst worden.
Erst heute wird die weltweite Dimension der Gerechtigkeit und damit
zugleich die Kluft zwischen Gerechtigkeitsanspruch und Ungerechtigkeits-
wirklichkeit unaufhaltsam und doch nur langsam bewuBt. Aber nicht nur

im Verlauf geschichtlicher und gesellschaftlicher Prozesse haben sich die
Inhalte zentraler Wertbegriffe gewandelt und entwickelt. Auch heute,

da keine iibergeordnete, allgemein anerkannte Autoritat verbindliche
Normen zu vermitteln mag - der Staat soll in allen Wertfragen, die

uber den Mindestkonsens hinausgehen, wertneutral sein -, treten zwischen
politischen, sozialen, religiosen Gruppen erhebliche Meinungs- und
Handlungsverschiedenheiten auf, wenn in Entscheidungen des Alltags

die zentralen Werte zur Diskussion stehen. Dann unterscheiden sich z.B.
liberale, kommunistische, humanistische, anarchistische, christliche,
sozialistische, naturrechtliche Freiheitsbegriffe. Das Problem wird

noch verschdrft, wenn eine Rangordnung der zentralen Werte gebildet
werden muB. Dann wird z.B. die Gewichtung der Freiheit gegeniiber der
Gerechtigkeit oder der Gleichheit zu einer umstrittenen Frage. Diese
wird meist aufgrund der in den gesellschaftlichen Kré@fteverhdltnissen
liegenden Deutungs- und Durchsetzungsmacht entschieden.

Bei der Vermittlung von Wertvorstellungen, die der Verfassung zugrunde-
liegen, sind die Offenheit der Verfassung und die Verbesserungs-



bediirftigkeit der jewei]igen'gesellschaft1ichen Verhd1tnisse hin zu
mehr sozialer Gerechtigkeit und demokratischer Partizipation wichtige
Bezugspunkte (vgl. AGl, S. 20 und S. 22).

"Die Verpflichtung zum Eintreten fiir die freiheitliche demo-
kratische Grundordnung darf nicht dahingehend miBverstanden
werden, daB sie eine Verpflichtung auf den politischen oder
gesellschaftlichen status-quo bedeutet; sie schlieBt aus,
die Verfassung zu effektuieren, zu entwickeln und fortzu-
bilden. Eine Verfassung ist stets eine lebendige Verfassung
und bedarf der Anpassung des normativen Bezugsrahmens -
allerdings auf den durch die Verfassung vorgesehenen legiti-
men Wegen -, wenn sie in der rechten Weise auf die Heraus-
forderungen der Zeit, der Bediirfnisse, Interessen und
Konflikte reagieren soll.

Diese Offenheit der Verfassung hat die Konsequenz, daB es

eine endgiiltige, vollkommene Problemldsung nicht geben kann;
dazu gehort die Einsicht, daB kein Mensch und keine Gruppe

in Besitz der absoluten Wahrheit, in der Erkenntnis des

allein Richtigen sein kann. Diese Offenheit fiir Entscheidungs-
prozesse, aber auch fiir die Weiterentwicklung von Werten

und Normen kennzeichnet das Bundesverfassungsgericht wie

folgt: "Diese freiheitliche demokratische Ordnung nimmt die
bestehenden, historisch gewordenen staatlichen und gesell-
schaftlichen Verhdltnisse und die Denk- und Verhaltensweisen
der Menschen zundchst als gegeben hin. Sie sanktioniert sie weder
schlechthin noch lehnt sie sie grundsdtzlich ab; sie geht viel-
mehr davon aus, daB sie verbesserungsfdahig und -bediirftig

sind. Damit ist eine nie endende, sich immer wieder in neuen
Formen und unter neuen Aspekten stellende Aufgabe gegeben;

sie muB in Anpassung an die sich wandelnden Tatbestdnde und
Fragen des sozialen und politischen Lebens... gelost werden."

Innerhalb des verfassungsrechtlichen Konsenses besteht
somit ein breites Feld von Optionen. Dies gilt vor allem
auch fiir die Wirtschaftsordnung." (AG1, S. 18/19)

Das Bundesverfassungsgericht hat dazu folgende Entscheidung getroffen:

"Das Grundgesetz garantiert weder die wirtschaftliche Neutralitit der
Regierungs- und Gesetzgebungsgewalt noch eine nur mit marktkonformen
Mitteln zu steuernde “soziale Marktwirtschaft . Die “wirtschaftspoli-
tische Neutralitdt des Grundgesetzes besteht lediglich darin, daB sich
der Verfassungsgeber nicht ausdriicklich fiir ein bestimmtes Wirtschafts-



system entschieden hat. Dies ermoglicht dem Gesetzgeber, die ihm je-
weils sachgemdB erscheinende Wirtschaftspolitik zu verfolgen, sofern
er dabei das Grundgesetz beachtet.

Die gegenwdrtige Wirtschafts- und Sozialordnung ist zwar eine nach dem
Grundgesetz mogliche Ordnung, keineswegs aber die allein mdgliche.

Sie beruht auf einer vom Willen des Gesetzgebers getragenen wirtschafts-
und sozialpolitischen Entscheidung, die durch eine andere Entscheidung
ersetzt oder durchbrochen werden kann." (Vgl. AGT1, S. 19)

“"Wenn somit Problemldsungen immer den Charakter des Vorldufigen
haben, kann auch das "Gemeinwoh1" als Ziel politischen Han-
delns nicht als ein vorgegebener Wert oder eine absolute GroBe
definiert werden. "Gemeinwohl" deckt eine Vielfalt von Sach-
verhalten und Zwecken. Es bedarf der Konkretisierung im ein-
zelnen Fall (BVerfGE 24,403). Was jeweils im Interesse des
Gemeinwohls praktisch zu geschehen hat, wird in standiger
Auseinandersetzung aller an der Gestaltung des politischen
und sozialen Lebens beteiligten Menschen und Gruppen ermittelt.
Gemeinwohl kann nur bestehen, wenn einzelne widerstreitende
Interessen im Interesse der Gerechtigkeit und der Rechtssicher-
heit zuriickgestellt werden. Die Tendenz der Ordnung bei der
Auseinandersetzung zwischen den verschiedenen Winschen und
Interessen wirkt in Richtung auf Ausgleich und Schonung der
Interessen aller.

Das Gemeinwohl wird daher nicht von vornherein gleichgesetzt
mit den Interessen oder Wiinschen einer bestimmten Klasse.

Es stellt lediglich eine regulative Norm dar, deren leiten-
des Prinzip der "Fortschritt zu sozialer Gerechtigkeit" ist,
dessen konkrete Ausgestaltung jedoch Gegenstand der gesell-
schaftlichen Konflikte und der aus ihnen resultierenden
Entscheidungsprozesse auf der Grundlage der Entscheidungs-
freiheit der Biirger und ihrer Wahl aus verschiedenen Optionen
ist. "Die staatliche Ordnung der freiheitlichen Demokratie

muB systematisch auf die Aufgabe der Anpassung und Verbesse-
rung und des sozialen Kompromisses angelegt sein; sie muB
insbesondere MiBbrauche der Macht hemmen" (BVerfGE 5, 198)."
(AG1, S.18-20)

Ob soziale und politische Kompromisse tragféhig sind und akzeptiert
werden, hdngt davon ab, inwieweit alle sozialen Gruppen und Biirger
dieser Gesellschaft gleichwertige Chancen haben, ihre Interessen zu er-
kennen, zu vertreten und durchzusetzen. '



"Auch der Konflikt und seine demokratische Bewdltigung"
missen "in Erziehung und Unterricht eine angemessene
Beriicksichtigung finden (...). Die Schule hat daher eine
vertiefte Einsicht in den Zusammenhang von Konsens und
Konflikt als Bestandteil von Politik, Wirtschaft und
Kultur in der pluralistischen Gesellschaft zu vermitteln
sowie Konflikte konstruktiv und mit der Chance zur Losung
zu behandeln. Werden Konflikte nicht frei ausgetragen,
dann fiihrt dies zur Erstarrung und verhindert gesell-
schaftlichen Wandel. Mangelt es an einer Losung von
Konflikten, dann zeigen sich Tendenzen zur Gefdahrdung
oder zur Aufldsung von Staat und Gesellschaft. Die Schule
hat den Schiiler dabei instand zu setzen, in Konfliktfdllen
fur sich eine Entscheidung zu treffen. Unvereinbar mit
dieser Austragung von Konflikten ist die Simplifizierung
in einer Art Schwarz-WeiB-Malerei oder eine Erziehung zu
vorgegebener Parteilichkeit oder eine Indoktrination."
(Zu verschiedenen Arten von Konflikten vgl. "Allgemeine
Qualifikationen", bes. S. 36 ff.)

Der verfassungsrechtliche Bezugsrahmen mit seinen Prinzipien, Postulaten
und Optionen ist nicht die Beschreibung der gesellschaftlichen Wirklich-
keit; er ist auch nicht identisch mit den vielfdltigen und kontroversen
Erklarungen, theoretischen und politischen Deutungen gesellschaftlicher
Wirklichkeit oder den sich artikulierenden bzw. feststellbaren unter-
schiedlichen Interessen, die sich auf die Verfassung beziehen.

Kinder und Jugendliche orientieren sich bei der Wahrnehmung und Beurtei-
lung der gese]]schaft]icheh Wirklichkeit nicht von vornherein an dem
verfassungsrechtlichen Rahmen. Sie nehmen Bruchstiicke und Ausschnitte
von Wirklichkeit auf, meistens ohne sie aufeinander oder gar auf ein
relativ abstraktes verfassungsmdBiges Ordnungssystem zu beziehen

(vgl. Teil B Lernbedingungen, S. 58 ).

Der abstrakte normative Zusammenhang, den eine Verfassung darstellt, kann
daher nicht unvermittelt als solcher Lerngegenstand fiir Schiiler werden;
ihre lern- und entwicklungspsychologischen Dispositionen ermdglichen es
nicht, ein abstraktes Normengefiige zu erfassen. Erst nach immer diffe-
renzierter und komplexer werdender Wahrnehmung, Erfahrung und Erkldrung
gesellschaftlicher Wirklichkeit kann es gelingen, auf einer verhdltnis-
mdBig hohen Reflexionsebene zu einer Einschitzung des Verhdltnisses



von Verfassung und Wirklichkeit zu kommen, die zu einer kritischen Prii-
fung dariber veranlaBt,

"ob und inwieweit Verfassung und Verfassungswirklichkeit
einander entsprechen oder im Rahmen der Verfassung
verdandert werden solltén" (AGT, S. 12).

Diese Unterschiede zwischen Verfassungsnormen, gesellschaftlicher Wirk-
lichkeit sowie deren Wahrnehmung und Deutung miissen den am Erziehungs-
und BildungsprozeB Beteiligten bewuBt bleiben und Schiilern bewuBt
werden.

Die Moglichkeit, die Aufgaben zu erfiillen, die in der Hessischen Verfas-
sung der Schule zugewiesen werden, ist jedoch nicht nur vom Unterricht
abhdangig, sondern vielmehr von den jeweiligen Lebensbedingungen, unter
denen Schiiler heranwachsen. Die Ausfiihrungen in der "Allgemeinen Grund-
legung der Hessischen Rahmenrichtlinien" zu Freiheit, Gleichheit, Ge-
rechtigkeit und Chancengleichheit weisen darauf hin:

"Gleichheit und Freiheit stehen in einem Spannungsverhdltnis,
das auf der Grundlage des Rechts- und Sozialstaatsprinzips
stdndig der Losung bedarf. (...)

Aufgrund des Sozialstaatsprinzips hat der Staat die Aufgabe,
alles in seiner Macht Stehende zu tun, um den Einzelnen ma-
teriell in den Stand zu setzen, seine Rechte wahrzunehmen und
sich frei entfalten zu konnen. Auch die Gesellschaft darf die-
ses Leitziel nicht auBer acht lassen, wenn sie dazu beitragen
will, ein menschenwiirdiges Dasein zu gewdhrleisten." (AG1, S.18)

"Ebenso wie die Freiheit ist die Gleichheit Konkretisierung der
Menschenwiirde. Gleichheit ist nicht nivellierende, sondern pro-
portionale Gleichheit, mithin gleiche Chancen, gleiche Entfal-
tungs- und Entwicklungsmdglichkeiten gewdhrende Gleichheit,
die an dem Postulat der sozialen Gerechtigkeit orientiert
ist. " (AG1, S. 17}

"Nach der Verfassung soll die Schule die Bildungsgrundlagen
schaffen, die der freiheitlichen demokratischen Grundordnung
unseres Staates entsprechen und den Schiiler befdhigen, sich
zum miindigen Biirger, zur-Selbst- und Mitverantwortung in einer
freiheitlichen Demokratie zu bilden. Bei der Planung und Orga-
nisation des Schulwesens mup deshalb der Staat ein Schulwesen
gewdhrleisten, das alle jungen Menschen gemdB ihren Fdahig-
keiten, Fertigkeiten und Interessen fdrdert und ihnen die
Bildungsmdglichkeiten erdffnet, die sie zur Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben bendtigen, und das Ausbildungsgdnge,
Unterrichts- und Erziehungsziele im Sinne des Grundgesetzes
und der Hessischen Verfassung festlegt und deren Verwirklichung
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ermoglicht.

Dabei geht es vor allem um die Herstellung von Chancen-
gleichheit sowohl beim Zugang zu den Bildungs- und Aus-
bildungsstatten (Art. 59 HV, Art. 2 Abs. 1 GG, Art. 12
GG) als auch hinsichtlich der Forderung jedes Schiilers
entsprechend seinen Fihigkeiten und Interessen (...)
(AG1, S. 26). Jeder Schiiler hat das Recht auf Entfaltung
seiner Personlichkeit und auf paddagogische Forderung
seiner Entwicklung (AG1, S. 25f).
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A 2 Allgemeine Erziehungsziele und Zielsetzungen von Gesellschaftslehre

In der Hessischen Verfassung ist das Ziel der Erziehung, das auch in der
Schule zu verfolgen ist, im Art. 56, Abs. 4 festgelegt:

"Ziel der Erziehung ist, den jungen Menschen zur sittlichen
Personlichkeit zu bilden, seine berufliche Tiichtigkeit und
und die politische Verantwortung vorzubereiten zum selbstan-
digen und verantwortlichen Dienst am Volk und der Menschheit
durch Ehrfurcht und Nachstenliebe. Achtung und Duldsamkeit,
Rechtlichkeit und Wahrhaftigkeit."

In der Allgemeinen Grundlegung der Hessischen Rahmenrichtlinien (AG1)
ist dazu ausgefiihrt:

“Die Erziehung sol1 den jungen Menschen mithin zur Miindig-
keit im Sinne einer rationalen Lebensfiihrung oder eines
einsichtigen und verantwortlichen Handelns vorbereiten."
(AG1, S. 22)

“"Als Mittel zur Erreichung dieses Zieles nennt die Hessische
Verfassung beispielhaft drei Paare: Ehrfurcht und Nachsten-
liebe, Achtung und Duldsamkeit, Rechtlichkeit und Wahr-
haftigkeit." (ebd.)

- "Diese Begriffspaare miissen als Einheit gesehen werden,
deren Momente nicht voneinander isolierbar sind. Personali-
tdat ist ohne mitmenschliche und soziale Beziige ebenso
wenig zu entfalten, wie Solidaritdat nur denkbar ist auf
der Grundlage einer eigenverantworteten Entscheidung;
Mitverantwortung und Mitbestimmung sind mit einer sozial
verpflichteten Selbstverantwortung und Selbstbestimmung
untrennbar verbunden. Aus dem Verstandnis der Demokratie
als nicht nur einer Staats-, sondern auch einer Lebensform
resultiert, daB Mitverantwortung nicht nur eine Anforde-
rung im zwischenmenschlichen Bezug sein kann, sondern
auch die Moglichkeit der Teilnahme an den Entscheidungs-
prozessen des Gemeinwesens umfaBt. "Die Demokratie der Hes-
sischen Verfassung ist nicht nur eine politische, sondern
auch eine wirtschaftliche, soziale und kulturelle. Das
Recht des Biirgers zur Mitgestaltung der politischen Ord-
nung durch Wahlen und Abstimmungen..., das Mitbestimmungs-
recht in den Betrieben und bei WirtschaftsmaBnahmen des
Staates..., die Mitbestimmung der Erziehungsberechtigten bei
der Gestaltung des Unterrichtswesens..., die kommunale Selbst-
verwaltung... entspringen gleichermaBen dem Gedanken des
Selbstbestimmungsrechts des Volkes" (Zinn-Stein).



Dabei wird durch die genannten Beispiele deutlich, daB es
nicht darum gehen kann, Organisationsprinzipien staatlicher
Ordnung auf gesellschaftliche Bereiche zu iibertragen, wohl
aber darum, in den verschiedenen Lebensbereichen auf ihnen
addquate Weise dem Anspruch der Demokratie auf Teilhabe

der Biirger gerecht zu werden; dies wird die Voraussetzung
dafir sein, daB auch die politische Demokratie auf einem
festen Fundament steht." (AGl, S. 22 f)

Wenn die Hessische Verfassung das Erziehungsziel "berufliche Tiichtigkeit"

"gleichberechtigt neben die Bildung zur sittlichen Person-
lichkeit und die Vorbereitung zu politischer Veranwortung
stellt, so weist sie ihm damit einen hohen Rang zu. Die Hes-
sische Verfassung sieht damit die Arbeit als Beruf in ihrer
Beziehung zur Personlichkeit des Menschen im Ganzen, die sich
erst dann voll ausformt und vollendet, wenn der Einzelne sich
einer Tatigkeit widmet, die filir ihn Lebensaufgabe und Lebens-
grundlage ist, und durch die er zugleich seinen Beitrag zur
gesellschaftlichen Gesamtleistung erbringt (BVerfGE 7, 397;
13, 104 ff.). Dabei darf nicht verkannt werden, daB die hoch-
entwickelte Industriegesellschaft immer mehr Menschen der
Chance beraubt, in sinnhaltiger Arbeit Selbstverwirklichung
zu finden.

Die Hessische Verfassung sieht den Menschen als das ganze
und unteilbare Wesen, das sich in einem Lebenskreis bewegt,
auch wenn er verschiedene Tatigkeiten ausiibt. Wenn der pri-
vate Bereich vom offentlichen Bereich vollig abgespalten
wird, dann bedeutet dies eine Gefdhrdung des Menschen; sie
kann nur iiberwunden werden durch menschengerechte Arbeits-
und Lebensbedingungen, eine Erziehung zur humanen Arbeit
und Tiichtigkeit und die Bereitschaft, Spannungen ehrlich
durchzuhalten." (AG1, S. 13)

Unterricht im Lernbereich Gesellschaftslehre muB also besondere Aufgaben
erfillen: Er muB versuchen, zum Erreichen dieser allgemeinen Erziehungs-
ziele beizutragen, aber er muB versuchen, dies iliber das Kennenlernen

und Verstehen der gesellschaftlichen Wirklichkeit und der konkreten
Lebensverhdltnisse zu tun, die selbst wiederum als Bedingungsrahmen das
Erreichen solcher allgeiner Erziehungsziele begiinstigen oder behindern.
Diese Verschrdnkung macht den Unterricht in Gesellschaftslehre schwierig
und setzt ihn manchen Belastungen aus; sie muB daher den am Erziehungs-
prozeB Beteiligten bewuBt bleiben (vgl. auch das vorangegangene Kapitel
“Bezugsrahmen fiir die Zielsetzungen der Gesellschaftslehre", S.% ). -
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Diese Verschrdnkung ist auch die Ursache dafiir, daB sich allgemeine Er-
ziehungsziele und Zielsetzungen von Gesellschaftslehre weitgehend decken;
es darf allerdings nicht angenommen werden, daB in Gesellschaftslehre
allein diese Ziele erreicht werden konnten oder daB Schule allein zum
Erreichen dieser Ziele fiihren wiirde.

Als Zielsetzungen des Unterrichts in Gesellschaftslehre konnen auf
dieser hohen Ebene unter Beriicksichtigung des verfassungsrechtlichen
Rahmens und der Ausfiihrungen in der Allgemeinen Grundlegung daher
gelten:

Unterricht ist auf die Entfaltung der Personlichkeit hin anzulegen;
dies soll geschehen durch die Entwicklung der

- Fahigkeit zur Selbstbestimmung und Selbstverantwortung,

- Fdhigkeit, berufliche Tiichtigkeit zu erwerben,

- Fdhigkeit, sich in eigene und fremde Lebenssituationen und
Positionen hineinzuversetzen, sie zu verstehen und zu tolerieren,
aber auch Partei zu ergreifen,

- Fdhigkeit zur Mitbestimmung und Mitverantwortung, zur Solidaritdt
und Kooperation bei Teilhabe und Teilnahme an gesellschaftlichen
Entscheidungsprozessen,

- Fdhigkeit, interessegeleitet und sozial verantwortlich zu handeln,

- Fdhigkeit, ein BewuBtsein fiir demokratische Werte und soziale
Gerechtigkeit aufzubauen und fiir diese einzutreten.

Diese Fahigkeiten lassen sich als Selbstkompetenz, Sachkompetenz und Sozial
kompetenz eines miindigen, demokratischen Biirgers zusammenfassen, der bereit
und in der Lage ist, aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen sowie
gegenwdrtige und zukiinftige Lebenssituationen zu bewdltigen.

Rahmenrichtlinien enthalten Aussagen dariiber, welche Qualifikationen zum
Erreichen solcher allgemeiner Zielsetzungen (Kap. A 3) erworben werden
miiBten, welche Lernziele, Fahigkeiten und Fertigkeiten im Lernbereich
Gesellschaftslehre anzustreben sind (Kap. A 4, A 5, A 6), unter welchen
Bedingungen in der Schule gelernt werden kann (Teil B), und welche
Problemstellungen und Inhalte (Kap. C 2 - C 4) im Unterricht thematisiert
werden sollen.



~ 4% -

Bei Planung und Beobachtung des Lernprozesses ist zu beriicksichtigen,
daB die Entwicklung der in den Zielsetzungen genannten Fahigkeiten

von einem Geflecht vielfdltigster Bedingungen abhdngig ist, so z.B.
vom Lernpotential, von kognitiven und moralischen Entwicklungsstufen,
von der Art der Sozialisationsprozesse in Familie, Schule und auBer-
schulischen Gruppen, vom sozialen Milieu und von den jeweiligen
Sozialerfahrungen, von den Lebenschancen, die iiber schulische Lauf-
bahnen verteilt und die von den jeweiligen Lebens- und Arbeitsbedingungen
beeinfluBt werden, daB eine groBe Zahl von Menschen auch in der
Bundesrepublik Deutschland aufgrund der Ungunst dieser Bedingungen
nicht die Gelegenheit haben, 1hre‘Persﬁn11chkeit im Sinne der Ziel-
setzungen der Gesellschaftslehre zu entfalten. Zu einer realitdtsge-
rechten Einschdtzung vorhandener bzw. erst zu schaffender Moglich-
keiten, Zielsetzungen von Gesellschaftslehre als eigene Interessen

in solidarischem Handeln zu realisieren, ist Kennenlernen und Verstehen
gesellschaftlicher Wirklichkeit in Zeit, Raum und Struktur notwendig.
Gesellschaft wird also selbst zum umfassenden Lernbereich, auf den hin
alle Unterrichtsgegenstdnde bezogen sind. Zur Vermittlung zwischen
Zielsetzungen auf so hoher Ebene, den Bedingungen gesellschaftlicher
Wirklichkeit, den Voraussetzungen der Lernenden und den schulischen
Lernprozessen, die im Sinne dieser Zielsetzungen angelegt sind, bedarf
es weiterer curricularer Oberlegungen.
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A 3 Allgemeine Qualifikationen

Unter allgemeinen Qualifikationen, auf deren Erwerb Gesellschaftslehre
zielt, sind komplexe individuelle und soziale Verhaltens- und Handlungs-
dispositionen zu verstehen, die es den Heranwachsenden ermdglichen, miin-
dige demokratische Aktivblirger zu werden. Diese Qualifikationen sind eine
Entfaltung der allgemeinen Zie]setz%p en von Gesellschaftslehre (vgl. A 2
Zielsetzungen der Gese]]schafts]ehréﬂ%%hf einer hohen Abstraktionsstufe
und in einer Langzeitperspektive, die es nicht erlauben, sie unmittelbar
auf Gesellschaftslehreunterricht zu iibertragen. Sie sind als kategoriale
Orientierungen fiir Lernziele, Inhalte, Themen und Methoden der Gesell-
schaftslehre zu verstehen. Die allgemeinen Qualifikationen beschreiben,
welches Wissen, welche Erkenntnis- und Urteilsfahigkeiten, welche Ver-
haltensmoglichkeiten und Handlungsbereitschaften fiir die Schiiler als
kiinftige aktive und demokratische Biirger wichtig und erstrebenswert sind,
damit sie ihre gesellschaftlich-politischen Lebenssituationen selbstén-
dig Uberblicken und durchschauen konnen, ihre Position und Interessenlage
in diesen Situationen reflektiert bestimmen und beurteilen konnen, gesell-
schaftliche und politische Handlungsspielrdume und Entscheidungsmoglich-
keiten wahrnehmen, nutzen und erweitern konnen.

Die allgemeinen Qualifikationen beziehen sich nicht nur auf die gegenwdr-
tigen Erfahrungs- und Lernsituationen der Heranwachsenden, sondern dariiber
hinaus auf zukiinftige gesellschaftliche und politische Lebenssituationen.
Sie umfassen Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften, die dem
handlungsfahigen demokratischen Biirger in historisch und rdumlich beding-
ten gesellschaftlich-politischen Situationen konkret und aktuell verfiig-
bar sein sollen, um diese Situationen selbstdndig und politisch-gesell-
schaftlich mitbestimmend, mithandeInd und mitverantwortend bewdltigen

zu konnen.

Allgemeine Qualifikationen sind demnach Ausstattungen mit komplexen poli-
tisch-gesellschaftlichen Verhaltensdispositionen und Handlungskompeten-
zen. Lernprozesse zum Erwerb dieser allgemeinen Qualifikationen schlieBen
die verschiedenen Aspekte des Lernens - das kognitive, das affektiv-
emotionale, das evaluative (bewertend-beurteilende) und das pragmatische
Lernen ~ in sich ein.
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Auf dieser Darstellungsebene werden die allgemeinen Qualifikationen bewuBt
noch nicht in einzelne Teilqualifikationen und Qualifikationselemente auf-
gelost. Die verschiedenen Stadien des Lernens (z.B. Wahrnehmen, Erkennen,
Verstehen, Urteilen, Handeln) und die unterschiedlichen Bestandteile der
Qualifikationen (z.B. fachspezifische Kenntnisse, Methodenwiésen, instru-

- mentelle Fertigkeiten) werden synoptisch als Qualifikationszusammenhang
betrachtet.

i 3 > , A 6 Sch ktiib if
In den folgenden Kapiteln (vgl. A 4, A §3°th;mgkwgcggn ubergreifende

Lernziele, Fahigkeiten und Fertigkeiteﬁ%{weraen dTé‘Qﬁé]ifikationen auf-
gegliedert, auseinandergefaltet und Zunehmend - auf den Gesellschaftslehre-

unterricht bezogen - konkretisiert.

Nur in seltenen glinstigen Fdllen erwerben die Heranwachsenden diese all-
gemeinen Qualifikationen bis zum Abschluf der Sekundarstufe I in ihrem
politischen SozialisationsprozeB. Der Gesellschaftslehreunterricht hat

in diesem QualifizierungsprozeB eine wichtige Funktion zu erfiillen. Neben
dem organisierten und geplanten Lernen in der Gesellschaftslehre finden
jedoch innerhalb und auBerhalb der Schule Sozialisationsvorgange und Lern-
prozesse statt, die die Heranwachsenden und ihre Fdhigkeit und Bereitschaft
zu gesellschaftlichem, politischem, historischem und geografischem Lernen
maBgeblich beeinflussen. Es ist deshalb nicht allein vom Gesellschaftslehre-
unterricht abhdngig, in welchem Umfang die Schiiler die allgemeinen Quali-
fikationen erwerben.: -

Die allgemeinen Qualifikationen sind nicht als Hierarchie oder Taxonomie
zu begreifen, sondern als Teilaspekte eines komplexen Qualifikations-
zusammenhangs.

Die sechs Qualifikationen, die anschlieBend beschrieben werden, stellen je-
weils einen Zusammenhang dar zwischen

a) grundlegenden Aspekten gesellschaftlicher Verhdltnisse und Struk-
turen (Situationen),

b) historischen, raumlichen, wirtschaftlichen u.a. Bedingungen dieser
Situationen,



c)

d)

e)

f)

g)
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der Interpretation und Normierung dieser Verhdltnisse im gesell-
schaftlichen Leben und BewuBtsein,

der Wahrnehmung und Deutung dieser Zusammenhinge durch die Schiiler
in ihrem Bezug auf ihre jeweilige Lebenssituation,

den Verhaltens- und Handlungsmoglichkeiten der Schiiler in ihrem
sozialen Umfeld,

den Verhaltens- und Handlungsmoglichkeiten anderer solzialer Gruppen,

den Zielsetzungen der Gesellschaftslehre (vgl. A 2 , S. 4).

Grundlegende Aspekte gesellschaftlich-politischer Verhdltnisse werden
gesehen in:

sozialen Verh@ltnissen und Herrschaftsstrukturen (vgl. 1.Qualifikation),
individuellen und gesellschaftlichen Bediirfnissen (vgl. 2. Qualifikation),

gesellschaftlichen Interessen, Wertvorstellungen und Normen (vgl.
3. Qualifikation),

gesellschaftlichen BewuBtseinsformen und Ideologien (vgl. 4.Qualifikation),
gesellschaftlicher Kommunikation (vgl. 5. Qualifikation),

Konflikt und sozialem Wandel (vgl. 6.Qualifikation).

Da die sechs Qualifikationen nur Teilaspekte eines komplexen Qualifikations-

zusammenhangs sind, ist bei ihrer Abgrenzung voneinander keine absolute

Trennschédrfe notig. Man kann aus den Qualifikationsbeschreibungen ablesen,
wie die besonderen Akzente fiir jede der sechs Qualifikationen gesetzt
werden.

¥

Qualifikation: Bereitschaft und Fdhigkeit,

gesellschaftliche Verhdltnisse und Herrschaftsstrukturen auf ihre rdum-

lichen, historischen und soziodkonomischen Bedingungen und ihre heutigen

und kiinftigen Zwecke und Notwendigkeiten zu befragen,

die mit ihnen verbundenen Wertvorstellungen, Normen und Interessen, ihre
Herkunft und Legitimation, ihre Ausdrucksformen und Wirkungen zu priifen,

EinfluBmdglichkeiten und Teilhabechancen zu erkennen, zu nutzen und zu
erweitern,
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Wesentliche gesel]schaftliché Wertvorstellungen, Normen und Verhaltens-
muster werden von Kindern schon in der primdren Sozialisation des Vor-
schulalters libernommen und verinnerlicht. Die tradierten Normen und
Verhaltensweisen werden nicht als Ergebnisse historisch-gesellschaft-
licher Entwicklungen bewuBt, sondern erscheinen oft als "haturgegeben",
selbstverstdndlich und unverdnderlich.

Geschichtliches BewuBtsein von Veranderung und Kontinuitat rdumlicher
und gesellschaftlich-politischer Verhdltnisse, Lebensbedingungen und
Wertsysteme, das diese statischen Vorstellungen aufldst, kann im Lern-
prozeB erfahren und erworben werden,

- wenn eigene Realitdtswahrnehmung bewuBt gepriift, methodisch erwei-
tert und mit wissenschaftlichen Erkenntnissen angereichert wird,

- wenn lebensgeschichtliche Erfahrungen sowie lebensweltlich und unter-
richtlich vermittelte historische und geographische Kenntnisse
auf Voraussetzungen, Erscheinungsformen und Entwicklungsperspektiven
gegenwdrtiger rdumlicher, gesellschaftlicher und politischer Vor-
stellungen und Verhdltnisse untersucht und reflektiert werden.

Diese Qualifikation befshigt dazu, den eigenen gesellschaftlichen Stand-
ort aus einer differenzierten historisch-gesellschaftlichen Analyse zu
gewinnen. Gesellschaftliche Erwartungen (z.B. Verhaltensforderungen,
Leistungsanspriiche, Anpassungsdruck, moralische Gebote und Verbote,
soziale Positionszuweisungen), die oft als Sachzwange dargestellt
werden, konnen nach ihren historisch-gesellschaftlichen Bedingungen,
Interessen und Auswirkungen fiir den einzelnen, fiir soziale Gruppen und
ganze Gesellschaften gepriift und beurteilt werden. Rdumliche und poli-
tische Verhdltnisse sowie Entscheidungsstrukturen, die darauf bezogen
sind, konnen daraufhin untersucht werden, inwieweit die verschiedenen
gesellschaftlichen Bediirfnisse, Interessen und Wertvorstellungen aner-
kannt und beriicksichtigt werden.

Die im LernprozeB erworbene Kenntnis der gruhd]egenden Strukturen und
Institutionen der Gesellschaft der Bundesrepublik und der Einblick in.
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die Funktionszusammenhdnge des politisch-gesellschaftlichen Systems bildet
die Grundlage fiir die rationale Beurteilung der bestehenden Macht-

und Herrschaftsverhdltnisse in Wirtschaft, Politik und Gesellschaft,

ihrer Voraussetzungen und Institutionen. Dabei entsteht die Einsicht

in die Zusammenhd@nge von sozialdkonomischen, sozialkulturellen und
politischen Verhdltnissen und den sie begriindenden und rechtfertigen-

den Wertvorstellungen, Normen und Rechtsgrundlagen.

Es ist fraglich, ob politische Selbst- und Mitbestimmung in solchen
Gesellschaften realisiert werden kann, in denen wichtige wirtschaft-
liche und soziale Strukturen und Entscheidungsbereiche der demo-
kratischen Teilhabe der Gesellschaftsmitglieder entzogen sind.

Diese Qualifikation schlieBt die historisch begriindete Einsicht ein, daB
Demokratie nur dann bestehen kann, wenn sie von aktiven demokratischen
Biirgern verwirklicht wird, die in Staat und Gesellschaft mitbestimmen,
mithandeln, mitkontrollieren und mitverantworten. Der demokratische
Aktivbiirger ist aber nur dann qualifiziert, dieser Einsicht entsprechend
zu handeln und die Chancen wahrzunehmen, gesellschaftliche Entscheidungs-
prozesse und Herrschaftsverhdltnisse im demokratischen Sinne zu beein-
flussen, wenn er die Funktionszusammenhdnge des politisch-gesellschaft-
lichen Systems - ihre Entstehung, ihre Zwecksetzungen und ihre Wirkungs-
weisen - durchschaut und die demokratischen Teilhaberechte als reale
Moglichkeiten zur Mitgestaltung politischer und gesellschaftlicher Vor-
gange und Verhdltnisse erfassen und anwenden kann. Dazu gehort, daB er
auch die Widerstande und Machtgruppen kennt, die dazu neigen, demokra-
tische Handlungsmoglichkeiten zu beschranken,und diesen gemeinsam mit
gleichgesinnten Demokraten entgegentreten kann.

Die Gesellschaftsiehre hat unter dem Aspekt der Qualifikation zu poli-
tischem Handeln die Aufgabe, dem Lernenden die Erkenntnis aller Moglich-
keiten zu gesellschaftlich-politischer Mitbestimmung zu erschlieBen

und seine Bereitschaft zu fdrdern, ungenutzte politisch-gesellschaftliche
. Handlungsspielrdume zur Verwirk]ichung von demokratischen Verfassungs-
anspriichen und Teilhabechancen zu nutzen und zu erweitern.
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2. Qualifikation: Bereitschaft und Fahigkeit zu erkennen,

wie individuelle upd gesellschaftliche Bediirfnisse entstehen und
sich verdndern,

von welchem natiirlichen Potential und welchen sozialdkonomischen
Bedingungen sie abhdngig sind,

gesellschaftliche Bediirfnisse auch als eigene zu verstehen,

ihre gegenwdrtige und kiinftige Bedeutsamkeit abzuwdgen

und ihnen gegebenenfalls den Vorrang vor der Befriedigung von
privaten Gruppen- und Einzelinteressen einzurdumen.

Wenn der miindige demokratische Aktivbiirger diese Qualifikation erreicht,
sieht er die Natur als Lebensgrundlage und nicht nur als Objekt der An-
eignung und Unterwerfung an. Er glaubt nicht wie ein "homo faber" an

die Machbarkeit aller Dinge, sondern kann historische und gegenwdrtige

Nutzungsanspriiche an naturrdumliche Ressourcen auf gesellschaftliche Not- |

Er erkennt und versteht, daB sozialdkonomische Strukturveranderungen ‘

wendigkeiten und auf langerfristige Folgen hin bedenken.

raumliche und gesellschaftliche Wirkungen hervorbringen und daB dadurch
Bediirfnisse und Interessen entstehen und verdndert werden. i

Unter dem Aspekt von Selbstbestimmung und Miindigkeit ist er qualifiziert,
seine Bediirfnisse zu priifen und sich reflektiert fiir oder gegen ihre Be-
friedigung zu entscheiden.

Er erkennt, daB in den westlichen Industrielandern Konsumbediirfnisse her-
vorgerufen werden, um Produktion und wirtschaftliches Wachstum zu fordern,
wahrend in Ldndern der Zweiten und Dritten Welt menschliche Existenzbediirf-
nisse nicht befriedigt werden konnen.

Er weiB, daB es wichtig ist, sich an der Durchsetzung gesellschaftlicher .
Bediirfnisse und Interessen (z.B. wirtschaftliche und soziale Sicherheit,
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Unweltschutz, Friedenssicherung, Bildungsreform) zu beteiligen.
Diese Interessen betreffen seine Lebenssituation ebenso wie die seiner
Mitbiirger in dhnlicher Lage und der Gesellschaft insgesamt.

Wenn die verfiigbaren Mittel nicht ausreichen, um die Bediirfnisse Einzelner,
sozialer Gruppen und der Gesamtgesellschaft zu befriedigen, muB der miindige
demokratische Biirger begriinden und vertreten kdnnen, welche Bedefnisse
vorrangig sind. Damit er Interessen und Anspriiche erkennen und beurteilen
kann, muB er unterscheiden, ob diese aus den Bediirfnissen der Gesellschaft
hervorgehen oder ob sie nur vorgeblich gesamtgesellschaftlich notwendig
sind, in Wirklichkeit aber bestimmten Einzelgruppen dienen.

Die meisten gesellschaftlichen Bediirfnisse kdnnen nicht mehr allein durch
Privatinitiative oder Marktmechanismus befriedigt werden. Planung, Ko-
ordination und Hilfeleistungen werden zunehmend zu offentlichen Aufgaben.
Uffentliche Aufgaben, die gesamtgesellschaftlichen Interessen dienen, stehen
in Konkurrenz mit Sonderinteressen. Die Befriedigung der gesamtgesellschaft-
lichen Bediirfnisse hangt maBgeblich davon ab, inwieweit es gelingt, sie
politisch durchzusetzen und materielle wie finanzielle Ressourcen fiir gesamt-
gesellschaftliche Aufgaben verfiigbar zu machen.

3. Qualifikation: Bereitschaft und Fahigkeit,

eigene und gesellschaftliche Interessen, Wertorientierungen und Normen-
vorstellungen zu analysieren,

sie mit denen von sozialen Gruppen/Schichten/Klassen und anderen Ge-
sellschaften zu verschiedenen Zeiten und Raumen zu vergleichen,

daraus zulernen, in gesellschaftlich-politischen Alternativen zu
denken,

begriindet Positionen einzunehmen und diese argumentativ und aktiv zu
vertreten.

Unter der Zie]pérspektive Selbstbestimmung umfaBt diese Qualifikation die
Untersuchung eigener Interessen, Werte und Normen nicht allein aus der
eigenen Sozialisation und Lebensgeschichte und der Situation sozialer Zu-
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gehorigkeitsgruppen, sie bezieht diese auBerdem vergleichend und unter-

scheidend

- auf andere Sozialschichten in der westdeutschen Gesellschaft,

- auf gesellschaftliche Gruppierungen in anderen Landern und
Weltteilen und :

- auf historische Phasen gesellschaftlicher Entwicklung.

Wer diese Qualifikation erreicht, ist nicht auf ein rdumlich enges, stati
ndres Identitdats- und InteressenbewuBtsein beschrankt. Er versteht nicht
nur, wie er selbst zu den Werten und Normen gekommen ist, die sein Ver-
halten und Handeln bestimmen, sondern kann seine sozialen Orientierungen
und Strebungen liber Seine Lebensgeschichte hinaus historisch zuriickver-
folgen zu friiheren Generationen und geschichtlichen Perioden, in denen
diese Werte und Normen entstanden sind und in denen sie @hnliche oder
andere Bedeutung hatten . So entsteht als Aspekt historischen BewuBtseins|
die Einsicht in die Dauerhaftigkeit von Werten, aber auch in die Verdnder]
barkeit von Normsetzungen, Verhaltensorientierungen und Interessenlagen
in verschiedenen geschichtlichen Situationen. ‘

Diese Qualifikation umfaBt auBerdem die Fdhigkeit zu "greanberschreiten-y
dem" Denken, weil eigene Wert- und Verhaltensvorstellungen sowie Interess¢
auf eigene und fremde Sozialgruppen und Gesellschaften bezogen werden.
Gemeinsame humane Werte, die weltweit Anerkennung finden (z.B. die Men-
schenrechte) und fiir die man mit anderen einzutreten bereit ist, werden
ebenso begriffen wie unterschiedliche Verhaltensgewohnheiten und Norm-
vorstellungen, die aus anderen Bedingungen und Traditionen zu erkldren

sind.

Das BewuBtsein wird erweitert und zu mehrdimensionalem und alternativem
Denken qualifiziert. Es kann verschiedene Moglichkeiten gesellschaft-
Ticher Verhaltensweisen, Wertorientierungen und Interessenlagen reflektie
beurteilen und daraus eigene Positionen und Entscheidungen bestimmen

und begriinden. Damit wird die entschiedene politisch-gesellschaftliche
Stellungnahme aufgrund der analysierteneigenen Interessen und Oberzeu-
gungen ermoglicht.
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Das Vertreten der eigenen Interessen erfordert im allgemeinen solida-
risches Handeln mit anderen, die in derselben gesellschaftlichen Lage
sind, die gleiche soziale Interessen haben und die gleichgesinnt sind;
es erfordert die Fahigkeit, Formen und Wege zur Vertretung der eigenen
Position zu kennen und apzuwenden oder sogar selbst zu entwerfen. Die
Handlungsperspektive dieser Qualifikation ist in der Schule noch eine
ungeldste Frage. Handeln kann in der Schule oft nur gedanklich vor-
weggenommen und zum Teil durch Simulationen und Probehandeln vorbe-
reitet werden.

4., Qualifikation: Bereitschaft und Féhigkeit,

Erscheinungen des politisch-gesellschaftlichen Alltags bewuBt wahrzu-
nehmen,

ihre Bedeutung fiir die eigene bzw. gruppenbezogene und die gesamtge-
sellschaftliche Situation zu reflektieren,

Deutungen und Erkldrungsmuster von historisch-politischen Ereignissen,
gesellschaftlichen Verhaltnissen und p61itischen Zielen zu priifen,

Interessen und Zwecksetzungen politisch handelnder Gruppen in Gegen-
wart und Vergangenheit zu erkennen und zu beurteilen,

ideologische Erkldrungen und Deutungen der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit zu erkennen und einzuschdtzen,

soziale Vorurteile zu durchschauen und Einstellungsstereotypen abzu-
bauen.

Gesellschaftliches und politisches Alltagsgeschehen wird oft kaum
bemerkt, unbefragt hingenommen oder mit Deutungsmustern belegt, deren
Herkunft und Relevanz ungekldrt bleibt. Beziehungen zwischen der

“groBen Politik", dem "Weltgeschehen", "geschichtlichen Ereignissen"

und dem eigenen All1tagsleben lassen sich fiir den einzelnen und seine
Bezugsgruppen oft nur schwer herstellen und werden allenfalls iiber Medien
- zusammen mit Interpretationen - vermittelt:
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Diese Qualifikation schlieBt die Fahigkeit zu einem Beziehungsdenken
ein, das Zusammenhdnge entwickelt zwischen alltdglichen sozialen
Lebenssituationen ynd gesamtgesellschaftlichen wie politischen Struk-
turen und Prozessen. Diese erscheinen nicht mehr als abgehoben, auf
einer hdheren Ebene verlaufend, unbeeinfluBbar. Wer ulber diese Qualifi-
kation verfiigt, hat gelernt, Erkldrungsmodelle und Deutungsmuster von
gesellschaftlichen Verhdltnissen und politischen Zielen auf Wirklich-
keitsbezug, Interessengebundenheit und Erklarungsgehalt zu priifen, ehe
er sie ibernimmt.

Er weiB von moglicher Fremdbestimmung gesellschaftlichen BewuBtseins und
Interesses und vom Zusammenhang zwischen Interesse und Erkenntnis. So
ist er fdhig, ideologische Positionen in Gegenwart und Vergangenheit zu
erkennen sowie traditions- und situationsgebundene Interessenlagen und
Wertungen anderer Gruppen einzuschatzen.

Diese Qualifizierung umschlieBt auch das Vermdgen, sozialpsychologische
Faktoren und gesellschaftlich-politische Funktionen sozialer Vorurteile

zu durchschauen. Vorurteile werden als gesellschaftliches und politisches
Herrschaftsinstrument, als Ablenkungs- und Projektionsmechanismus, als
Entlastungsfunktion und Integrationsmedium bewuBt. Eigene Denkklischees
und Bewertungsschemata werden in rationaler Distanz und kritischer Analyse
revidierbar. Reflektiertes soziales SelbstbewuBtsein ermdglicht auch den
Abbau von Einstellungsstereotypen, z.B. gegen gesellschaftliche AuBen-
seiter, Minderheiten und fremde Volker und Kulturen.

5. Qualifikation: Bereitschaft und Fihigkeit,

gesellschaftlich relevante Kommunikation auf ihre Entstehung und ihre
sozialen und politischen Hintergriinde zu untersuchen und zu beurteilen.

Soziale Kommunikation geschieht im Zusammenhang gesellschaftlicher Pro-
zesse und Funktionen, z.B. in Herrschaftsprozessen, in Arbeits- und Lern-
prozessen, in Erholung, Unterhaltung, kulturellem Geschehen, Information
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als Austausch von Gedanken- und VerhaltensduBerungen zwischen Absen-
dern und Empfangern. Das wichtigste Kommunikationsmedium war und ist
die gesprochene und geschriebene Sprache.

In der Sozialisation werden vor allem durch sprachliche und visuelle Kom-
munikation Werte, Normen und Verhaltenserwartungen vermittelt. Von der
Verfiigung iliber Sprache werden Leistungs- und Handlungsmotivationen, so-
ziale Kontakt- und Kooperationsfahigkeit beeinfluBt. Sprachkompetenz ist
eine wesentliche Bedingung fiir Schulerfolg, Berufsaussichten, sozialen
Status und Prestige.

Sprache und andere Kommunikationsmittel wurden in der Geschichte oft zu
Medien der Herrschaft und der sozialen Differenzierung und Diskriminie-
rung. Herrschaftsverhaltnisse werden reproduziert, wenn eine bestimmte
Sprache der herrschenden gesellschaftlichen Gruppen/Schichten/Klassen
(z.B. Latein, Franzosisch, Englisch, "Hochdeutsch") Kriterium fiir soziale
Positionszuweisung und politische und kulturelle Teilhabechancen ist.

Gesellschaftslehre zielt auf das Verstdndnis und die Beurteilung der ge-
sellschaftlichen, kulturellen und politischen Funktionen von sprachlicher
und visueller Kommunikation. Sie kann erganzend zu anderen Fachern, ins-
besondere zu Deutsch und Kunst, einen Beitrag zum Erwerb von sozialer
Kommunikationsfahigkeit leisten.

In der modernen Industriegesellschaft haben die Massenmedien, insbesondere
Fernsehen, Rundfunk, Presse und Film, maBgeblichen EinfluB auf die Beschaf-
fung, Auswahl, Zusammenstellung und Verbreitung von Informationen, Verhal-
tens- und Wertvorstellungen sowie Meinungen. In der Kommunikation der Mas-
senmedien, die meist als Einwegkommunikation stattfindet, haben die Per-
sonen, Gruppen und Organisationen (z.B. Verleger, Rundfunk- und Fernseh-
anstalten, Parteien, Kirchen, Verbande), die liber die Massenkommunikations-
mittel bestimmen und verfiigen, gesellschaftlich und politisch bedeutsamen
EinfluB auf die Informationsangebote fiir das. mehr oder weniger einfluBlose,
nur empfangende Publikum. :
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Diese Qualifikation schlieBt also die Fahigkeit ein, gesellschaftliche
Vorstellungen, Interessen oder Ideologien zu erkennen, die in Massen-
kommunikationsmitteln verbreitet werden und die gesellschaftlichen und
politischen Krdfte zu identifizieren, die dahinterstehen. Sie umfaBt
die Kenntnis der Moglichkeiten zur Beschaffung und Analyse von Informa-
tions- und Meinungsfreiheit zu nutzen und zu erweitern. Dadurch erwirbt
der kiinftige Aktivbiirger die Kompetenz, am gesellschaftlichen Kommuni-
kationsprozeB in seinen Lebenssituationen teilzunehmen und seine poli-
tisch-soziale und rdumliche Umwelt mitzugestalten. Er qualifiziert sich |
dazu, seine Interessen in der Kommunikation mit anderen zu artikulieren,
zu vertreten und Formen ihrer Verbreitung zu finden.

6. Qualifikation: Bereitschaft und Fihigkeit,

Konflikt als Form sozialer Interaktion und politisch-gesellschaftlichen
Interessenaustrags sowie als Moment sozialen Wandels zu erkennen,

Konflikte durchzustehen,
Regelungs- und Losungsstrategien zu kennen und anwenden zu konnen, |

Unterschiede zwischen individuellen, innergesellschaftlichen und zwischen—
staatlichen Konflikten zu begreifen

und die Notwendigkeit einer friedlichen zwischengesellschaftlichen Zu-
sammenarbeit auf der Grundlage sozialer Gerechtigkeit und mitmenschlicher |
Solidaritdt fir Unterprivilegierte einzusehen und aktiv zu unterstiitzen.

In der eigenen sozialen Umwelt, in vergangenen und gegenwartigen Gesell-
schaften und zwischen Volkern und Staaten sind Konflikte als elementare
Formen sozialer Interaktion und als dynamische Krdfte gesellschaftlicher
Verdnderungen, aber auch als Ausbriiche sozialer Aggression oder Destruk-
tivitdt zu beobachten. |

Der Heranwachsende erlebt personliche Konflikte, vordringlich als indi-
viduelle und psychische Spannungen; er erkennt nicht, daB ihre Ursachen °
auch in sozialen Bedingungen liegen. Solche persdnlichen Konflikte for-
dern in bestimmten Situationen die Identititsbildung; oft erschweren

und gefihrden sie diese aber auch krisenhaft.
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Soziale Konflikte, die unmittelbar als solche begriffen werden, erfihrt
der junge Mensch in Beziehungen mit Gruppen und Institutionen vorwie-
gend auBerhalb der Familie, z. B. in der Schule. Im geplanten sozialen
Lernen der Gesellschaftslehre sind Erkenntnisse und Verhaltensweisen
zum Austragen, Regulieren und Losen von Gruppenkonflikten vermittelbar.
Dabei ist die Einsicht zuy gewinnen, daB nicht ein konfliktloser Harmo-
niezustand realisierbares Ziel ist, sondern rationaler Ausgleich
zwischen kontroversen Meinungen und Interessen.

Zu dieser Qualifikation gehdrt die Unterscheidungsfahigkeit fiir ver-
schiedene Arten von Konfliktursachen und -formationen. So wird verstand-
lich, daB Konfliktmuster und Ldsungsmodelle von personlichen und Klein-
gruppenkonflikten nur begrenzt auf gesamtgesellschaftliche oder gar zwi-
schengesellschaftliche Konflikte iibertragbar sind.

Kenntnisse wissenschaftlicher Untersuchungsansdtze und Aussagen zur Kon-
fliktanalyse und Friedensforschung sind fiir diese Qualifikation unverzicht-
bar. Wer erkennt, daB es kontroverse Erklarungsmodelle, z.B. fiir die histo-
rischen und heutigen Ursachen und Elemente friiherer und jetziger gesell-
schaftlicher rdumlicher und zwischenstaatlicher Konfliktkonfigurationen
gibt, wird befdhigt zum vergleichenden und kontroversen Denken, bezogen
auf politische, historische und geografische Kategorien (z.B. Macht- und
Herrschaftskonflikte, nationale Konflikte, Klassenkonflikte, religiose
Konflikte, Konflikte um Lebens- und Wirtschaftsrdume, Konflikte zwischen
politisch-ideologischen Systemen).

Mit den verschiedenen Interpretationen von Konflikten verbinden sich unter-
schiedliche Bewertungen, die auf kritischer Abwdgung und lberlegter Stel-
Tungnahme beruhen. Was bedeutet es, wenn die Konflikte innerhalb und zwi-
schen Gesellschaften auf den Grundwiderspruch zwischen Produktivkrdften

und Produktionsverhdltnissen zuriickgefiihrt werden? Wie ist demgegeniiber
die Erkldrung zu sehen, daB soziale Konflikte aus strukturellen Ungleich-
gewichten in verschiedenen binnen- oder zwischengesellschaftlichen Be-
reichen entstehen, die zu neuen Gleichgewichtszustdnden gebracht werden
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konnen und zugleich gese]]schaft]ichen Wandel hervorbringen? Was heiBt

es dagegen, wenn Konflikte als sozial schdadlich oder dysfunktional ange-
sehen werden, weil sie die gesellschaftliche Eintracht oder die Funktions-
fahigkeit sozialer Systeme stdren? '

Diese Interpretationen sind auf ihre realen historischen und gesellschaft-
lichen Voraussetzungen und ihre politischen Folgen fiir das Austragen von
Konflikten zu bedenken und zu priifen. Aufhebung der gesellschaftlichen
Grundwiderspriiche, Losung sozialstruktureller Teilkonflikte oder regel-
gebundene Konfliktaustragung nach Losungsmodellen sind Folgerungen der
Konflikttheorien. Fiir die Beurteilung dieser Folgerungen sind hier die
Grundrechte des Grundgesetzes und der Hessischen Verfassung Bezugsgrund-
lage. Sie garantieren den gesellschaftlichen Grundkonsens, der totaie inner
gesellschaftliche Konflikte mit destruktiven Wirkungen ausschlieBt.

Die Qualifikation schlieBt die Einsicht ein, daB in der Demokratie die
Verwirklichung der liberalen, politischen und sozialen Grund- und Menschen-
rechte kontrovers und konflikthaltig, aber auf der Basis des Verfassungs-
konsens geschieht. Der innere Frieden wird dadurch dauerhaft gesichert,
daB die demokratischen und sozialen Rechte in politische Realitdt umge-
setzt werden und die demokratischen Aktivbiirger sich engagieren fir die
konkrete Durchsetzung von Werten wie Freiheit, soziale Gerechtigkeit und
Solidaritdt als gleiche Teilhabemoglichkeiten fiir alle."

Ebenso wichtig ist der Einsatz fiir Frieden, Freiheit, soziale Gerechtigkeit
und Solidaritdt in den zwischengesellschaftlichen Beziehungen. Das Grund-
gesetz enthdlt das Bekenntnis zur Wahrung des Friedens, zu einer fried-
Tichen und dauerhaften Ordnung in Europa und zwischen den Vélkern der Welt |
und legt die Bundesrepublik auf eine Friedenspolitik fest (Art 24 GG).

Sie soll ein Mitglied der friedlichen Vb]kergemeinéchaft sein (Art 25 GG).
Verfassungswidrig und strafbar sind alle Handlungen, die geeignet sind,
das friedliche Zusammenleben der Volker zu storen (Art 26 GG). Die verfas-
sungsmdBige Verpflichtung zu einer Politik friedlichen Zusammenlebens und-
friedlichen Interessenausgleichs mit anderen Vélkern gilt nicht allein fiir
die Politik der Parteien, Parlamente und Regierungen, sie erfordert auch
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von den demokratischen Biirgern Friedensgesinnung. Dazu gehdren: Abbau von
nationalen und rassischen Vorurteilen und nationalistischen Ideologien,
Verzicht auf nationalstaatliche Denk- und Verhaltensweisen, Eintreten fiir
Entspannung, Abriistung und friedlichen Interessenausgleich, Aufgeben von
stereotypen Feindbildern; Bereitschaft, die rdumlich und geschichtlich
bedingte Andersartigkeit von Gesellschaften und Kulturen zu akzeptieren,
Zusammenarbeit mit anderen Gesellschaften und Staaten zu unterstiitzen,
auch wenn dadurch zunachst wirtschaftliche Nachteile zu erwarten sind,
Einsicht in die Notwendigkeit, das wirtschaftliche und soziale Ressourcen-
und Machtgefdlle und ungleichgewichtige Austauschbeziehungen zwischen
Industrie- und Entwicklungslandern abzubauen.

Im Alltag des einzelnen und seiner Mitgliedsgruppen kann sich diese
Qualifikation z.B. im Verhalten gegeniiber ausldndischen Gasten, Einwande-
rern und Mitblirgern (z.B. Gastarbeiter, Gastarbeiterkinder, politische
Fliicht1ine, Studenten und Praktikanten aus afrikanischen und asiatischen
Landern) bewahren. Der aktive Einsatz fiir Benachteiligte in unserer Ge-
sellschaft und erst recht fiir unterprivilegierte Menschen und Volker in
der Dritten Welt kann auch in der Bereitschaft Ausdruck finden, in sozia-
len Diensten, Friedens- und Entwicklungsorganisationen mitzuarbeiten bzw.
diese zu unterstiitzen.
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A4 SchwerpunktUbergreifende Lernziele

In den schwerpunktiibergreifenden Lernzielen werden die Zielsetzungen der
Gesellschaftslehre (vgl. A i??%ﬁf eine mittlere Abstraktionsebene trans-
formiert und auf die didaktische Analyse und Planung von Unterricht be-
zogen. Die schwerpunktiibergreifenden Lernziele sind Leitmarkierungen fiir
den Gesellschaftslehreunterricht. Sie werden bei der Unterrichtsplanung
konkretisiert, indem sie mit Themen und Problemstellungen verschrankt

werden.

Sie sind schwerpunktiibergreifend, weil sie sich auf politische Bildung
als komplexen LernprozeB beziehen und nicht allein einem Arbeitsschwer-
punkt zugeordnet werden konnen,

Die schwerpunktiibergreifenden Lernziele enthalten Aussagen iiber gewiinschte
gesellschaftliche, historische, politische und sozialrdumliche Kenntnisse,
Fahigkeiten, Erkenntnisse und Einsichten, die Schiiler im LernprozeB er-
reichen sollen.

Politische Bildung geschieht im schulischen LernprozeB nicht nur als
Kenntniserwerb, sondern insbesondere als Entwicklung sozialrdumlicher,
geschichtlicher, gesellschaftlicher und politischer Erkenntnisprozesse.
Diese werden durch Wissensdrang hervorgerufen, vorangetrieben durch poli-
tisch-soziale Motivation, durch Identifikation und Parteinahme sowie
durch Erkenntnisinteresse; sie gelingen im Zusammenhang sozialer Kommu-
nikation und Kooperation der Lerngruppe, im Erfahrungsbearbeiten, Pro-
blemldsen und Probehandeln, in intellektuellen Suchbewegungen und for- .
schendem und entdeckendem Lernen, im Entwickeln "soziologischer Phanta-
sie", in der Erweiterung des individuellen und sozialen Erfahrungshori-
zonts und BewuBtseins, im Aufbau reflektierter politischer und
gesellschaftlicher Verhaltens und Handlungsdispositionen.



-3~

Nach diesem Verstdndnis von politisch-gesellschaftlichen Lernpro-
zessen beziehen sich schwerpunktubergre1fende Lernziele in erster
Linie auf die Schiiler, auf ihre Lernvoraussetzungen, Lernbediirf-
nisse und Interessen. Schiiler kdnnen politische Bildung nicht in
einerlbbjektrolle in fremdbestimmten, vorprogrammierten Unter-
richtssituationen erreichen. Politisches Lernen soll besonders unter
dem Aspekt von selbst- und mitbestimmten Prozessen zur Erweiterung
von Erfahrung, Erkenntnis, BewuBtsein und Verhaltensmoglichkeiten
geschehen. Deshalb konnen den Schiilern nicht fiir jeden Unterrichts-
schritt und jede Stunde genaue Einzel- und Teillernziele vorgegeben
werden, die ihr Lernverhalten in festgelegte Bahnen lenken, es
determinieren und einschranken.

Bisher ist es nicht gelungen, das curriculare Deduktionsproblem

zu 16sen und Lernzielzusammenhdnge in ein und demselben fugenlosen
und schliissigen Ableitungszusammenhang zugleich zu konstruieren
und zu legitimieren. In diesem Plan werden die schwerpunktiiber-
greifenden Lernziele deshalb nicht aus vorgegebenen unbestreitbaren
Normen und aus exakt definierten normierten Inhalten abgé]eitet.
Die Lernziele sind auch nicht als Stufenfolge im Sinne einer
Hierarchie oder Taxonomie zu verstehen. Sie sind nicht - im lern-
technologischen Verstandnis - operationalisierbar und direkt Ulber-
priifbar.

Die schwerpunktiibergreifenden Lernziele berﬁcksfchtigen die
kognitiven, affektiven und pragmatischen Aspekte politischen Ler-
nens in den Lernzielbereichen Analyse- und Erkenntnisfahigkeit,
Verstandnis- und Einsichtsfahigkeit, Kritik- und Urtei1sf§higkeit ;
sowie Bereitschaft und Fahigkeit zu politisch-gesellschaftlichem
Handeln.

Sie werden von Lehrern und Schiilern bei der Unterrichtsplanung und
in den zielorientierten Interaktions- und Kommunikationsprozessen
der Lernsituationen konkretisiert und erarbeitet.
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1. Lernziele unter kognitivem Aspekt - Lernzielbereich: Analyse- und

Erkenntnisfahigkeit

1.1

1.2

1.3

1.4

1.5

1.6

1.7

Erkennen der Grundstrukturen einiger Gese]]schaften, insbesondere

der Bundesrepublik Deutschland, vor allem ;

- die okonomischen, sozialen und politischen Macht- und Herrschafts-
verhdltnisse, ihre Voraussetzungen, Institutionen und Legitimation
in ihrem verfassungsrechtlichen Bedingungsrahmen

- den Prozef der politischen Entscheidungen, der Meinungs- und
Willensbildung sowie seine Bedingungen.

- grundsdtzliche kontroverse politische und gesellschaftliche Posi-
tionen und konkurrierende Zig]vorste]]ungen in ihrer Abhdngigkeit
von unterschiedlichen Interessen, Wert- und Normvorstellungen,

- grundlegende wirtschaftliche und sozialrdumliche Disparitdten, wie
sie im Gegensatzpaar Ballungsrdume und strukturschwache ldndliche
Raume zum Ausdruck kommen und ihre konkreten Auswirkungen in unter-
schiedlichen Lebens- und Arbeitsweltbedingungen finden.

Andere Gesellschaftsordnungen und alternative Losungsmoglichkeiten
von gesellschaftlichen Problemen und Konflikten kennen.

Erkennen der Geschichtlichkeit und des Prozefcharakters von Gesell-
schaften. Wichtige geschichtliche Voraussetzungen der gegenwdrtigen
Welt kennen.

Wechselwirkungen zwischen gesellschaftlichem Handeln, natirlichem
Potential und sogjalréum]ichen Verdnderungen erkennen.

Die Umwelt unter 6?o1ogischen Gesichtspunkten gezielt beobachten

und analysieren konnen; die 6kologischen, Gkonomischen, gesell-
schaftlichen und sozialen Verflechtungen, die in einem langen ProzeB '
zum gegenwdrtigen Zustand der natiirlichen und sozialrdumlichen Umwelt
gefuhrt haben, aufzeigen konnen.

Formen und Bedingungen internationaler wirtschaftlicher und poli-
tischer Verflechtungen erkennen. Wege und Moglichkeiten zwischen-
gesellschaftlicher Kommunikation und Zusammenarbeit auch zwischen
verschiedenen Gesellschaftssystemen kennen.

Wirtschaftliche Grundsachverhalte und Probleme in geographischen und
historischen Zusammenhdngen unter Beriicksichtigung ideologischer
Zielsetzungen und machtpolitischer-Entscheidungen erkennen.
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Ziele und Methoden wirtschaftlicher und rdumlicher Planung und

Steuerung sowie ihre Folgen in unterschiedlichen Gesellschafts-
systemen kennen. - '

Eigene politische und gese]]schaft]iche Rechte und Interessen
kennen.

Prinzipien der Justizarganisation kennen (die wichtigsten Ge-
richtszweige, den Instanzenzug sowie Zugangsvoraussetzungen zu
Beratungsorganen).

Gesellschaftliche und politische Teilhabemdglichkeiten und Hand-
lungsalternativen erkennen.

Funktionen und Wirkungsmag1ichkeiteh von Informationssystemen und
Massenmedien in verschiedenen rdaumlichen, historischen und politisch-
gesellschaftlichen Bereichen und Systemen untersuchen konnen.

In Kontroversen den Gegenstand, beteiligte Interessen sowie zugrun-
deliegende Werte und Normen ermitteln konnen.

Gesamtgesellschaftliche Bediirfnisse in friiheren und gegenwdrtigen Ge-
sellschaften verschiedener Weltteile kennen und unterscheiden kdnnen.

Erkennen, welche Gruppen in einer Gesellschaft sich durchsetzen, wenn
es darum geht, Prioritdten bei der Befriedigung gesellschaftlicher

Bediirfnisse festzulegen.

Historische und politisch-soziale Konfliktmuster, deren Austragungs-
und Regelungsmdglichkeiten sowie deren rdumliche Auswirkungen erkennen.

Geschichtliche und heutige Lebensbedingungen von unterschiedlichen
Gesellschaften, sozialen Gruppen/Schichten/Klassen in ihren rdumli-
chen Ausprdgungen kennen.

Ursachen von Unterentwicklung aus historischer, geographischer, oko-
nomischer, gesellschaftlicher und politischer Sicht untersuchen kdnnen.

Gefahren kennen, die sich aus der gesellschaftlichen und wirtschaft-
lichen Notlage vieler Entwicklungslander fiir diese selbst, fiir die
Industrieldnder und fiir den Weltfrieden ergeben.

Die Notwendigkeit von Sicherheitspolitik, Friedens- und Abrﬁstungs¥
politik erkennen.
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Notwendigkeit der Aneignung von Natur sowie Gefdhrdungen der natur-
und sozialriumlichen Umwelt und menschlichen Lebensbedingungen durch
industrielle und technische Entwicklungen erkennen, damit Umweltbe-
lastungen und teilweise irreversible Umweltverdanderungen als Folgen
von Eingriffen in dkologische Beziehungsgefiige erkennen .

Lernziele unter kognitjvem Aspekt - Lernzielbereich: Verstdndnis-

2:1

2ie

2.3

2.4

2.5

2.6

£.7

2.8

‘und Einsichtsfdhigkeit

Verstehen, daB Werte, Normvorstellungen, Rechtssysteme und poli-
tische Einrichtungen historisch und gesellschaftlich bedingt sind.

Einsehen, daB Demokrétfe im politischen Bereich durch demokratische
Strukturen in anderen Bereichen der Gesellschaft abgestiitzt und
erganzt werden muB,‘die gekennzeichnet sind durch Mitsprache, Mit-
bestimmung, Mitverantwortung, Kontrolle und Weiterentwicklung durch

die jeweils Beteiligten bzw. Betroffenen.
Begreifen, daB es sozial oder rdaumlich bedingte Ungleichheiten hin-

sichtlich der Teilnahme am gesellschaftlichen Kommunikationsproze
gibt; iiberlegen, welche Moglichkeiten geschaffen werden konnen, die

Teilnahmechancen zu vergroBern und Ungleichheiten dadurch abzubauen. .
Verstehen, daB die Durchsetzung gemeinsamer sozialer und politischer

Interessen solidarisches und kooperatives Handeln erfordert.

Einsehen, daB die Organisation des wirtschaftlichen, sozialen und
politischen Lebens einer Gesellschaft und das soziale Verhalten
ihrer Mitglieder in direkter Beziehung zueinander stehen.

Verstehen, daB nur eine demokratisch organisierte Gesellschaft die
Rahmenbedingungen schaffen kann, in denen dem einzelnen prinzipiell
eine moglichst weitgehende Befriedigung der eigenen Bedirfnisse als
auch Kooperation und Solidaritdt mit allen sozialen Bezugsgruppen
moglich ist.

Verstehen, daB die tragenden Prinzipien des Grundgesetzes und insbe-
sondere dje‘Grundrechte und ihre Verwirklichung die Fundamente einer
demokratisch und sozial verfaBten Gesellschaft sind.

Einsehen, daB gesellschaftliche und politische Zielvorstellungen von
Individuen oder einzelnen Gruppen sich selten ungebrochen in die
Wirklichkei; umsetzen 1assen, sondern in Auseinandersetzung mit
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anderen palitischen und gesellschaftlichen Kriften verdndert werden.

Verstehen, daB ein dauerhafter Zustand volliger Harmonie im gesell-
schaftlichen Zusammenleben nicht moglich ist und daB der Konflikt

eine wesentliche Bedingung sozialen Wandelns ist.

Verstehen, daB Recht historisch bedingt und in seiner Entwicklung
niemals abgeschlossen isty einsehen, daB man sich fiir Verbesserun-

gen des Rechts im Rahmen der demokratischen Grundordnung einsetzen
kann. | ‘

Verstehen, daB rechtliche Normen bewuBt allgemeingiiltig formuliert
sind und auf den Einzelfall hin interpretiert werden miissen.

Einsehen, daB unbegrenzte Kohf]ikte,'insbesondere Kriege, zur Er-
schiitterung und Zerstorung von Gesellschaften und im Atomzeitalter
zur Vernichtung der Menschheit filhren kdnnen.

Einsehen, daB die Probleme der Entwicklungslander nur durch welt-
weite Solidaritdt, z.B. durch Verdnderung der internationalen Ar-
beitsteilung und wirtschaftlichen Austauschbedingungen geldst
werden konnen.

Schwerpunktiibergreifende Lernziele unter evaluativem (bewertend-
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beurteilendem) Aspekt - Lernzielbereich Urteilsfdahigkeit

Sozialpsychologische Faktoren der Urteilsbildung kennen, die mog-
liche Fremdbestimmung des Interesses und den Zusammenhang zwischen
Interesse und Erkenntnis verstehen.

Das eigene Urteilen und die eigenen Wert- und Zielvorstellungen be-
griinden, prifen und im Falle besserer Einsicht revidieren konnen.

Offenheit und kritische Toleranz gegeniiber alternativen Vorstellun-
gen und Verhaltensweisen zeigen.

Einsehen, daB man eigene WertmaBstdbe und Denkgewohnheiten nicht
ungepriift und auf andere Menschen, Gesellschaften und Kulturen
ubertragen darf.

"Siindenbockphilosophien", Vorurteile und soziale Denkklischees er-
kennen, deren Entstehung im jeweiligen SozialisationsprozeB unter-
suchen und ihre gesellschaftlichen und politischen Funktionen und
Wirkungen einschdatzen konnen.
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Politische Ideologien und gesellschaftliche "Heilslehren" auf

ihre Wertgehalte, Ihteressenbezogenheit, Auséagefﬁhigkeit und
praktisch politischen Folgen prUfen‘und reflektiert beruteilen
konnen.

Die historische und gesellschaftliche Bedingtheit von po]itischen‘
und rechtlichen Normen, Wertschdtzungen, Einstellungen und Insti-

« tutionen erkennen und beriicksichtigen.

3.8

3.9
3.10
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3.13

3.14

Einsehen, daB gesellschaftliches und politisches Zusammenleben nur
bei einem Grundkonsens liber fundamentale soziale Werte, Normen

und Verhaltenswéisen moglich ist; das Rechtssystem in diesem Sinne
als System zur Regelung von Interessenkonflikten beurteilen.

Wichtige Funktionen des Rechts kennen und lernen, Grundsatzfragen
des Rechts zu diskutieren und zu beurteilen.

Geschichtliche, Gkonomische und soziale Bedingungen von gesell-
schaftlichen und rechtlichen Normen beurteilen kdnnen.

Griinde fiir Abweichungen zwischen gesellschaftlich-politischem
Denken und praktischem Handeln, zwischen politischen Zielen und
Programmen und politischer Praxis, zwischen Verfassungsanspruch
und Verfassungswirklichkeit erkennen und bewerten konnen.

Gesellschaftliche Zwdnge hinsichtlich ihrer Funktion und Legitima-
tion priifen und beurteilen konnen.

Die Entwicklungsmoglichkeiten einer Gesellschaft, den Planungs- und
Handlungsspielraum fiir die Verwirklichung von Alternativen erkennen
und abwdgen konnen.

Politische Ziele und politisches Handeln beurteilen kdnnen

- nach den grundlegenden Werten und Normen der Verfassung,

- nach den vorhandenen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Bedingungen,

- nach Zielen und Interessen der Handelnden,

- nach eigenen Zielvorstellungen und der Interessenlage der eigenen
Gruppe,

- nach Zielen und Interessen anderer gesellschaftlicher Gruppen.
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Schwerpunktiibergreifende Lernziele unter affektivem und volunta-

tivem Aspekt =~ Lernzielbereich Bereitschaft und Fahigkeit zu

politisch-sozialem Engagement und gesellschaftlich-politischem
Handeln

Eigene Hemmungen erUkennen und iberwinden, bestehende Hemmnisse ab-
bauen und zur Beteiligung an gesellschaftlicher Kommunikation, an po-
litischer Meinungs- und Willensbildung und politischem Handeln bereit

sein. e ;
Bereitschaft, politische Handlungsspielrdume und Alternativen zur

Realisierung von Verfassungsanspriichen zu nutzen, dabei die Erfolgs-
aussichten und Schwierigkeiten politischer Aktionen und vorhandene

Gegenkrdfte realistisch einzuschdtzen und voraussichtliche Wirkungen
zu priifen.

Entsckiossen seih, nach reflektierten eigenen Interessen und gesell-
schaftlich-politischen Oberzeugungen auch angesichts kalkulierbarer

Sanktionen entschieden Partei zu nehmen und fiir sinnvoll anerkannte

Entscheidungen solidarisch mit Gleichgesinnten und Betroffenen ein-

zutreten.

Sich von nicht rational begriindeten gesellschaftlichen Verhaltens-
forderungen (z.B. Respektierung von Tabus, Unterdriickung nonkonfor-
mistischer Gedanken) distanzieren kdnnen.

Bereitschaft, widersprichliche und konflikthafte soziale und poli-
tische Situationen und gegensdtzliche Auffassungen auszuhalten, sich
nach reflektierten Zielen an der rationalen Austragung von Konflikten
und der Suche nach Losungsmoglichkeiten zu beteiligen.

Bereitschaft, zur Befriedigung wichtiger gesellschaftlicher Bedirf-
nisse beizutragen und private Anspriiche daraufhin zu priifen, ob und
wann sie aus sozialen Griinden dahinter zuriicktreten sollen.

Bereit werden, sich fiir die Verbesserung der Lebensbedingungen unter-
privilegierter Volker/Klassen/Schichten und sozial benachteiligter
Gruppen in der eigenen Gesellschaft einzusetzen.

Einsehen, daB Lebensgrundlagen der Menschen durch kurzsichtiges Ver-
wertungshandeln gefahrdet werden, bereit sein, Naturgiiter verant-
wortungsvoll zu nutzen, Gefdhrdungen der Lebensgrundlagen abzuwehren
und dies auch als politische Forderungen mitzutragen.
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4.10
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Engagiertes Eintreten fiir den Abbau nicht notwendiger Abhéngigkeits=
verhdltnisse und ungerechtfertigter Herrschaftsanspriiche, fiir die
Aufhebung‘vermeidbarer Entfremdung sowie der Instrumentalisierung
und Manipulation von Menschen. '

Bereitschaft, die Demokratie und demokratische Errungenschaften
gegen ihre Gegner zu verteidigen, politisch-gesellschaftlicher
Unterdriickung, Terror, Folter und Verletzung der Menschenrechte
nachdriicklich entgegenzdtreten und sie politisch zu bekampfen.

Bereitschaft, Feindbilder abzubauen, friedliches Zusammenleben
und Zusammenarbeit zwischen den Volkern zu unterstiitzen, eine
Politik der Abriistung und des friedlichen Interessenausgleichs
zu beflrworten. - ;
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A 5 Schwerpunktiibergreifende Fahigkeiten

Fdhigkeiten sind definierbar als angeborene oder erworbene Potentialitdten
bzw. Dispositionen fiir bestimmte Verhaltens- und Handlungsweisen, die in
Sozialisations- und Lernprozessen entfaltet, entwickelt, iibernommen, erwor-
ben und ausgebildet werden. Fahigkeiten, die sich in gesellschaftlich-poli-
tischen Lernprozessen und Handlungsvollziigen herausbilden und entwickeln,
werden zu integrierten Bestandteilen der Persidnlichkeitsstruktur des heran-
reifenden demokratischen Blirgers. Die Fahigkeiten, die anschlieBend darge-
stel1t werden, sind als Entwicklungsperspektiven fiir die Schiiler zu ver-
stehen. Es ist nicht zu erwarten, daB sie im schulischen Lernen und in der
auBerschulischen Sozialisation in der Zeit der Sekundarstufe I vollstédndig
entwickelt werden.

Im schulischen Lernen, so auch in der Gesellschaftslehre, steht im Mittel-
punkt die Entfaltung und Entwicklung, der Erwerb und die Ausbildung von
intellektuellen Fahigkeiten der Schiiler im weiten Sinne. Diese intellek-
tuellen Fahigkeiten sind grundsdtzlich breiter angelegt als Unterrichts-
facher und Lernbereich. Sie konkretisieren sich aber z.B. in der Gesell-

schaftslehre in Lernvorgdngen, die sich auf politische, gesellschaftliche,
geschichtliche und geographische Fragestellungen, Probleme und Themen
beziehen und erhalten dadurch eine besondere Ausprdgung.

Denkfdhigkeit muB als allgemeine und umfassende Potentialitdt der
Schiiler entwickelt werden. Sie kann sich im Lernbereich Gesellschafts-
lehre spezifisch und konkret ausbilden und zur Fahigkeit zum soziolo-

gischen und historischen, zum politischen und geographischen, zum recht-
lichen und wirtschaftlichen Denken qualifizieren. Damit ist kein einge-
schrédnktes Fachdenken gemeint, das ahistorisch und unpolitisch sein
kann, sondern methodengeleitetes Denken, bezogen auf Arbeitsgebiete

und Verfahrensweisen der fachlichen Schwerpunkte.

Analysefahigkeit als hoher qualifizierte Denkfdhigkeit der Schiiler

kann sich in der Gesellschaftslehre zur Fahigkeit dahingehend konkreti-
sieren und entwickeln, gesellschaftliche Strukturen und Teilbereiche,
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politische Prozesse und Institutionen, historische Ereignisse und
Epochen, natur- und sozialrdaumliche Bedingungen und Wirkungszusammen-
hdnge zu untersuchen.

Urteils- und Kritikfdhigkeit konnen im ProzeB politischer Bildung insbe-

sondere in Richtung auf rationale politisch-gesellschaftliche Urteilsfahig-
keit und Fdhigkeit zum erkenntniskritischen und ideologiekritischen Ver-

halten ausgebildet werden. Zur Kritik- und Urteilsfdhigkeit in diesem Sinne
gehoren das Sachurteil, die gesamte Problematik von Werturteilen, die Fahig-
keit zur kritischen Reflexion von historischen, gesellschaftlichen und poli-
tischen Werten und Normen sowie die Frage gesellschaftlicher Werturteils-
bildung und wissenschaftlicher Werturteilskritik.

Politische, historische, gesellschaftliche und rdumliche Erkenntnisfdahigkeit

der Schiiler steht im Zentrum der Gesellschaftslehre. Ein wesentliches Lern-
ergebnis des Unterrichts ist stets die Erkenntnis geschichtlicher, natur-

und sozialrdumlicher und politisch-gesellschaftlicher Sachverhalte, Ereig-

nisse, Probleme, Strukturen, Prozesse und ihrer bedingenden Voraussetzungen,
ihrer Zusammenh@nge, ihrer Wirkungen und Folgen. Diese Erkenntnisbildung voq
zieht sich mit Hilfe von inhaltlichen und methodischen Kategorien (z.B. |
Macht, Herrschaft, Arbeit, Eigentum bzw. Struktur, ProzeB, Dauer, Raum). Er#
kenntnisfdhigkeit schlieBt im politischen Lernen folglich die Verfiigung iiben
Kategorien ein. Zum ErkenntnisprozeB gehort auch die Reflexion dariiber, mit\
welchen Methoden und Verfahren man zu Erkenntnissen kommen kann. |

Methoden der Erkenntnisgewinnung in der Gesellschaftslehre sind:

- Die herTeneutische Methode (z.B. die Interpretationen von historischen
Quellen

- die vom kritischen Rationalismus Ubernommene empirisch-analytische
Methode (Aufstellen von Hypothesen, die emp1r1sch uberprift und zu-
reichend belegt oder falsifiziert werden)

- die dialektisch-kritische Methode, die von einem emanzipatorischen Er-
kenntnisinteresse ausgeht und zugleich Instrumente fiir die Erkenntnis
der Bedeutung ihres Gegenstandes im gesellschaftlichen Zusammenhang
enthdlt (z.B. Entwickeln heuristischer Schlisselfragen zur zusammen-
héngenden Analyse von Problemen).
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Die Schiiler entwickeln ihre politisch-gesellschaftliche Erkenntnis- und
Denkfahigkeit (etwa die Fahigkeit zu methodisch geleiteten formalen Denk-
operationen, zum Aufstellen und Oberpriifen von Hypothesen, zur Erkenntnis
von Strukturen und Bedingungszusammenhdngen, zur Bildung von abstrakten
gesellschaftswissenschaftlich orientierten Kategorien und Erkldrungsmodellen)
gerade erst wahrend der Entwicklungsphasen, die wdhrend der Sekundarstufe I
verlaufen (vgl. ﬂérn- und entwicklungspsychologische Bedingungen S. 58)

Erkenntnisfdhigkeit kann sich im ProzeB politischer Bildung nicht abgetrennt
von gesellschaftlichen, rdumlichen und politisch-historischen Erfahrungs-
und Verwendungssituationen der Heranwachsenden vollziehen. Sie kann sich
auch nicht durch bloBes Reagieren auf Reize (Stimuli) des Lehrers entwickeln.
Erkenntnisfdhigkeit im Sinne politischer Bildung bildet sich vielmehr in der
Gesellschaftslehre heraus, indem Wirklichkeit erfahrungs- und problem-
bezogen befragt und untersucht wird.

Fiir das Erkennen von Zusammenhdngen ist selbstdndiges Denken und (Lern-)
Handeln des Schiilers wichtig. Er muB Moglichkeiten und Anldsse finden, die
widerspriichliche gegenwdrtige und vergangene gesellschaftliche Realitdt

an wesentlichen Vorgangen, Fragestellungen und Entscheidungen bewuBt wahr-
zunehmen, zu analysieren und zu priifen. Erkenntnisfahigkeit, Analysefdhig-
keit und - diese beiden umfassend. - Denkfahigkeit bilden im ProzeB politi-
schen Lernens einen koTp1exen Zusammenhang. Diese Fahigkeiten entwickeln
sich nicht iso]iertJfégndern nur in Beziehung zueinander und zur politischen
Sozialisation des Schiilers.

‘Analysefdhigkeit, Erkenntnisfdhigkeit und kritische Urteilsfdhigkeit sind
Voraussetzungen dafiir, daB Schiiler fdhig werden,

historische, rdumliche, wirtschaftliche und politische Erscheinungen,
Ereignisse, Tatbestande usw. auf gesellschaftliche Strukturen und Prozesse
zu beziehen,

diese mit Werten, Normen und Interessen in sinnvolle Verbindung zu bringen
und )

.Beziehungszusammenhdange von Ereignissen, Strukturen und Normen herzustellen
und zu interpretieren. ;
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In der Sekundarstufe I konnen Schiiler diese Interpretationsfdhigkeit nur
bis zu einer begrenzten Niveaustufe erreichen. Es gelingt ihnen erst nach
und nach, Erkenntnisse aufgrund von Kategorien zu bestimmen und zu syste-
matisieren. Die Jugendlichen werden auch erst allmahlich und in den hdherer
Jahrgangsstufen dazu fdahig, theoretische Generalisierungen, die sie zu-
ndachst mehr formal verwenden (z.B. Gesamtbegriffe, wie die "Gesellschaft
der Bundesrepublik", die "biirgerliche Gesellschaft", die DDR, die Dritte
Welt) inhaltlich zu fiillen, zu konkretisieren und damit differenzierter
zu begreifen. b ' . Auf ver-
einfachte modellartige Erkldrungssdatze konnen die Schiiler im allgemeinen
nicht verzichten. Interpretationsféahigkeit zu erwerben, schlieBt jedoch eiﬁ
daB den Lernenden die‘érkenntnisméBigen und didaktischen Reduktionen der
gesellschaftlichen Komplexitdt, wie sie z.B. in Erkldarungsmodellen iibTich
sind, zunehmend bewuBt werden. Sie sollen féhig werden, stets zwischen
Realitdt und modellhaften Interpretationskonstrukten (z.B. soziale Rollen-
und Schichtungsmodelle, historische Epochenmodelle, rdumliche Struktur-
modelle, politische Entscheidungsmodelle, dkonomische Kreislaufmodelle)

zu unterscheiden.

Wenn die Lernenden ihre Interpretationsféhigkeit entwickeln, iibernehmen si
nicht nur Erk]érungsansatie und Interpretationsmodelle, die meistens aus |
den Sozialwissenschaften auf die Lernebene der Schiiler transformiert wer- |
den miissen, sondern sie werden sich ihrer bisherigen Deutungsschemata und |
Einstellungsmuster bewuBt. Die Jugendlichen konnen diese Deutungsmuster,
mit denen sie sich mehr oder weniger identifizieren, obwohl oder auch weil
sie ihnen nicht klar bewuBt sind, erst dann kritisch priifen und gegebenen- |
falls korrigieren, wenn sie affektive Distanz dazu erreichen. Interpretatig
fahigkeit zu gewinnen, bedeutet nicht allein iiber vorwiegend kognitives
Lernen Interpretationsmethoden und Erkldrungsmodelle zu iibernehmen und
anzuwenden, vielmehr geht es darum, in affektiven und evaluativen Lern-
prozessen, die zugleich soziales Lernen beinhalten, zur sozialen und
historischen Selbstinterpretation fahig zu werden.

Es wdre dem Ziel, Schiiler zur kritischen Urteilsfahigkeit zu erziehen,
zweifellos abtraglich, etikettierte der Lehrer ihre vorwissenschaftlichen
unreflektierten Einstellungs- und Deutungsmuster mit "falsch" oder "“irrig"
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oder auch mit "richtig" oder "zutreffend". Die Schiiler sollen vielmehr
motiviert und angeleitet werden, zu priifen, wie ihre Erkldrungsmuster ent-
standen sind, in welchem Erkenntnis-, Erfahrungs- und Interessenzusammen-
hang sie stehen, wie sie mit wissenschaftsorientierten, methodisch geleiteten
und rational begriindeten gesellschaftlichen Interpretationen zu vergleichen
und zu verbinden sind. Vor allem ist zu fragen, welches Gewicht Interpreta-
tionen von Gesellschaft und Politik den Zielsetzungen von Gesellschafts-
lehre beimessen, die auf Erhaltung/Erweiterung demokratischer Verhdltnisse
und Teilhaberechte und auf Erfiillung sozialstaatlicher Postulate gerichtet
sind, aber auch, welche LOosungsmoglichkeiten sie fiir zentrale gesellschaft-
liche Probleme, z.B. Probleme des menschenwiirdigen Lebens und Uberlebens,
entwickeln.

Kommunikation ist Grundkategorie von Gesellschaft und grundlegendes Pha-
nomen im sozialen Zusammenleben. Die Entfaltung und Entwicklung von Kom-
munikationsfdhigkeit ist deshalb nicht nur Aufgabe der Gesellschaftslehre,
sondern ein wesentliches Sozialisations- und Erziehungsziel. Politisch-
gesellschaftliche Teilnahme des demokratischen Biirgers ist bedingt durch
das MaB seiner Kommunikationsfahigkeit. Politische Bildung vollzieht sich
im wesentlichen im ProzeB unterrichtlicher und auBerschulischer Kommuni-
kation.

Kommunikationsfahigkeit ist zundchst bedingende Voraussetzung, ihre weitere
Entwicklung ist Zieiﬁdes Gesellschaftslehreunterrichts. Soziales und ko-
operatives Lernen in der Gesellschaftslehre eroffnet fiir die Schiiler Ge-
legenheiten, individuelle und soziale Kommyrikationshemmnisse und -schwierig-

keiten abzubauen und neue Formen kommunikativen Verhaltens zu probieren.
Soziale Kommunikation im kooperativen LernprozeB fordert bei den Schiilern
Empathie, d.h.die Bereitschaft, sich einfiihlend in das Kommunikationsver-
halten und die Intentionen der Kommunikationspartner hineinzudenken. Die
Struktur des Kommunikationsprozesses verlangt ferner von den Lernenden,
konkurrierende und widerspriichliche Erwartungen und Meinungen nicht zu unter-
driicken, sondern sie in die Kommunikationsstrategie mit aufzunehmen, d.h.
.Toleranz gegen abweichende Meinungen und gegensdtzliche Positionen zu ent-
wickeln (vgl. B 3 Soziales Lernen,s.129).
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Erwerb von Kommunikationsfﬁhigkeit in der Gesellschaftslehre umfaBt auBerds
die Fdhigkeit zur selbsténdigen Beschaffung von Informationen (z.B. aus Ma
senmedien und anderen Quellen) und zur kritischen Priifung dahinterstehende
Meinungen, Wertungen und Interessen. |

Fiur die Gesellschaftslehre gibt es Formen, Methoden und Verfahren des Ler-
nens, die, wenn sie didaktisch iiberlegt eingesetzt werden, die Kommunika-
tionsfdhigkeit der Schiiler wirksam fordern konnen. Solche kommunikations-%
intensiven Lernverfahren sind insbesondere: Gruppenarbeit, SchU]erinterviﬁ
Diskussion und Debatte, Hearings und Rollenspiele. Selbstverstdndlich geniig
es nicht, daB die Schiiler diese Unterrichtsformen und Lernverfahren nur
bejahen, sondern sie miissen - nach sorgfdltiger Vorbereitung - diese Forw%
des Lernens bewuBt anwenden kdnnen (vgl. C 8 Unterrichtsformen, $-308).

Gesellschaftlich-politische Entscheidungs- und Handlungsfdhigkeit kdnnen m‘
der Gesellschaftslehre nur angeregt und gefdordert, aber nicht zielbewuBt {
zu Ende entwickelt werden.

|
Die Fahigkeit, reflektierte Entscheidungen treffen zu konnen, entwickelt =

sich im Zusammenhang mit den bereits beschriebenen Fahigkeiten. Sie ist
demnach keine bloB formale Fahigkeit, einen politischen Willen zu bilden u
Entschliisse fassen zu kdnnen, sondern sie beruht als Ergebnis politischer
Bildung auf historischen und politisch-gesellschaftlichen Erkenntnissen
und Urteilen, die sich auf regulative Ideen oder erkenntnisleitende Inter&j
sen beziehen. Reflektierte Entscheidungsfihigkeit schlieBt eine eigene
Positionsbestimmung und Stellungnahme fiir historische und gesellschaft- |
liche Ideen, Wertvorstellungen und Ziele ein. ) .§
Politische Handlungsfihigkeit umfaBt Entscheidungsfahigkeit und geht daruﬁ‘
hinaus. Handlungsfdhigkeit erwirbt der miindige demokratische Biirger, wenni
er zu aktiver politisch-gesellschaftlicher Teilnahme motiviart ist und si@
dafiir engagiert, daB die Werte, Ziele und Interessen, fiir die er sich entf
schieden hat, in Staat und Gesellschaft durchgesetzt werden. Zur Hand]ung§
fahigkeit gehdrt, daB er die verfiigbaren Handlungsstrategien kennt und zu
nutzen weiB und daB ihm bewuBt ist: Politisch-gesellschaftliches Handeln
ist immer gemeinsames Handeln mit Gleichgesinnten und Gleichinteressiertel
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In der Didaktik der politischen Bildung wird es fiir unverzichtbar gehalten,
Theorie und Praxis, Erkennen, Beurteilen und Handeln miteinander zu ver-
binden, weil politisch-gesellschaftliches Lernen ohne Handlungsperspektive
auf Dauer nur geringe Wirkungen erzielt und weithin folgenlos bleibt. Die
Organisation von Schule und Unterricht bietet den Schiilern wenig Moglich-
keiten fiir politisch-gesellschaftliches Handeln. Handlungsfahigkeit im
Sinne von Willensbildung, Interessenvertretung, Partizipation und Mitbe-
stimmung konnen die Schiiler in der Schule nur begrenzt, insbesondere in

der Arbeit der Schiilervertretung, erproben (vgl. AGI, S. 12).

Der Gesellschaftslehreunterricht bezieht unter den schulischen Lernbedingun-
gen vorwiegend das Nachdenken iiber historisches, raumwirksames und gesell-
schaftlich-politisches Handeln auBerhalb der Schule und die mehr theoreti-
sche Vorbereitung fiir eigenes Handeln der Schiiler mit ein. Die Handlungs-
fahigkeit der Schiiler kann in der Gesellschaftslehre dariiberhinaus bewuBt
gefordert werden durch selbstdndiges Probehandeln (z.B. Ausstellungen, Um-
gang mit Behorden, Plakat- und Flugblattaktionen, Forumdiskussionen mit
Vertretern der politischen und gesellschaftlichen Uffentlichkeit) sowie
durch Formen und Verfahren des Unterrichts, die aktive Beteiligung und
selbstdandiges Arbeiten der Lernenden begiinstigen (z.B. Projektunterricht,
Planspiele, Entscheidungssimulationen, Sozialerkundungen u.d., vgl. C 8
Unterrichtsformen , S. 308)-
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A 6 Schwerpunktiibergreifende Fertigkeiten

Fiir politisches, gesellschaftliches, geschichtliches und geographisches
Lernen bendtigen die Schiiler bestimmte Fertigkeiten, die den Ablauf des
Lernprozesses erleichtern und ihnen die Ausfiihrung komplexer Lern-
vorgange und die Losung von Aufgaben und Problemstellungen erméglichen.
Fertigkeiten vereinigen mit unterschiedlicher Betonung pragmatische und
intellektuelle Prozesse, die sich auf umgrenzte Lern-und Handlungsab-
laufe beziehen.

Im LernprozeB und bei der Anwendung des Gelernten sind Fertigkeiten
keine selbstdndigen, isolierten Teileinheiten oder Elemente, sondern nur
Bestandteile einer umfassenden und komplexen Handlung. Das komplexe
Lernhandeln ist eine integrierte Einheit von verschiedenen Fahigkeiten,
Kenntnissen und Fertigkeitén. In der Gesellschaftslehre erwerben die
Schiler Fertigkeiten im sinnvollen Lern-und Anwendungszusammenhang , in-
dem sie Problemstellungen und Themen bearbeiten, Fragen und Aufgaben

zu 10sen suchen, fiir die sie bestimmte Fertigkeiten‘benbtigen. Sie eignen
sich - zweckorientiert und anwendungsbezogen - neben fachspezifischen
vorwiegend fdcheriibergreifende Fertigkeiten fiir sozialwissenschaftliches
Lernen im weiten Sinne an.

Die Reflexion von Formen und Verfahren des Lehrens und Lernens im Ge-
sellschaftslehreunterricht gehdrt zur Unterrichtsplanung und -vorbereitung
des Lehrers. Sich geeignete Methoden, Techniken und Instrumente fiir ihre
Lernvorgdnge verfligbar zu machen, ist auch ein wichtiger Lernzielbereich
flur die Schiiler.

Die Fertigkeiten beziehen sich in der Gesellschaftslehre im wesent-
Tichen auf zwei Anwendungsgebiete:

1. Die Schiiler sollen mehr und mehr dazu fihig werden, ihre Lerntdtigkeit
Zu organisieren. Das gilt z. B. fiir die Planung, den zeitlichen Ablauf,

das Schaffen giinstiger Bedingungen fiir die Bearbeitung von Themen,
Problemstellungen ‘und Aufgaben.

2. Die Lernenden sollen die Fertigkeiten erwerben, kritisch und iiberlegt
mit Lernmitteln (im weitesten Sinne) umzugehen. Die Schiiler erwerben
diese Fertigkeiten im problembezogenen Unterricht durch Obung, Anwen-
dung(Kontext-Lernen) sowie durch Reflexion iiber die im Unterricht
verwandten Methoden, so daB sie schlieBlich Bestandteile eines be-
wuBten Umgangs mit unterschiedlichen Fertigkeiten und Methoden bei
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der Losung jeweiliger Unterrichtsaufgaben und Problemstellungen wer-
demy

Die Fertigkeiten, die sich auf die Organisation des Lernprozesses bezie-
hen, werden vor allem im Zusammenhang mit den Unterrichtsformen dargestellt
(vgl. C 8'Unterrichtsformen, S.302 ). Die Fertigkeiten mit Lernmitteln um-
zugehen, werden hier systematisierend aufgelistet: ;

P

1. Fertigkeit zur Beschaffung und zum kritischen Umgang mit Informafionen
und Materialien

1.1 Fertigkeit, selbstdndig Lehrbiicher und Unterrichtswerke zu benutzen
(d.h. umgehen ktnnen mit Inhaltsverzeichnis - Gliederung und Aufbau
der Biicher - Verweisen - Verzeichnis und Erklidrung der Begriffe -
Unterscheidung von Quellen und Darstellung).

Fertigkeit, Biicher daraufhin zu befragen lernen, wer sie mit welcher
Absicht geschrieben hat und welche Materialien er zu ihrer Erstel-
lung benutzt hat.

1.2 Fertigkeit, selbstdndig Atlanten gebrauchen (d.h. umgehen kdnnen mit
Aufbau, Inhaltsverzeichnis und Register - verschiedene kartographische
Darstellungsformen kennen)

1.3 Fertigkeit: Einschldgige Nachschlagewerke, fachliche Handbiicher und
Standardwerke sowie Fachlexika kennen und sich darin zurechtfinden
(z.B. insbesondere Taschenbuchausgaben von Jugendlexika, Fachlexika
und Handwdrterbiicher).

1.4 Fertigkeit: Tages- und Wochenzeitungen und fachlich orientierte Zeit-
schriften kennen und benutzen (dazu gehort: Aufbau von Zeitungen ken-
nen, Zeitungsarchive benutzen).

Fertigkeit: Zeitungen und Zeitschriften daraufhin zu befragen, inwie-
weit ihr Aufbau, ihr Informationsgehalt und die in ihnen zum Aus-
druck kommenden Wertungen durch bestimmte allgemeine Zielvorstellungen
oder die Orientierung¥einem bestimmten Leserkreis beeinfluBt wer-
den.

1.5 Fertigkeit, offentliche Bibliotheken und Mediotheken zu benutzen (d.h.
sich von Bibliothekaren beraten lassen, sich im Katalog zurechtfinden,
geeignete Medien (z.B Schriften, Filme, Bdnder, Karten) herausfinden,
bestellen und entleihen konnen)

1.6 Fertigkeit: Mit dffentlichen Institutionen, Behorden und Informations-
stellen umgehen kdnnen. Dazu gehdrt: Wissen, an welche Stellen man
sich wenden kann, wenn man bestimmte Informationen braucht; Auskiinfte,
Informationen und Materialien beschaffen von z.B. Presse- und Infor-
mationsdmtern von Stddten, Kreisen, Bundes- und Landesministerien, von
Arbeitsdmtern, Kammern, Parteien, Abgeordneten, Verbdnden u.a.
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Beriicksichtigen lernen, daB die Auswenl und Darbietung von Informa-
tionen auch durch die Position der Informanten beeinfluBt sein
konnen. ‘

1.7 Fertigkeit, empirische Erkundungen, Erhebungen, Umfragen und Inter-
views zu planen, auszufiihren und auszuwerten. Das schlieBt ein:
Prdazisierung von Untersuchungsfragen, Bestimmung von Beobachtungs-
objekten oder Zielgruppen, Aufstellen von Beobachtungskonzepten,
Fragelisten und Interviewbdgen, Sammeln und Festhalten von Ergeb-
nissen, Strukturieren und Auswerten der Ergebnisse nach quantitati-
ven und qualitativgn Kriterien, Priifen ihrer Aussagefdhigkeit und
Obertragbarkeit, Begurteilung, inwieweit empirische Untersuchungen
dem jeweiligen Untersuchupgsgegenstand angemessen sind.
Beriicksichtigen, daB durch die Frageformulierungen die Antworten
beeinfluBt werden. ‘

2. Fertigkeit zum Gebrauch von Texten wund Quellen
Diese Fertigkeit'schlieBt ein,

2.1 daB der Schiiler die wesentlichen Aussagen historischer, geographi-
scher, politischer, wissenschaftlicher, rechtlicher und soziologischer
Texte angemessenen Schwierigkeitsgrades benennen und ausfiihrlich wie
auch stichwortartig wiedergeben kann, daB er gegebenenfalls Angaben
uber den vermuteten Standort des Verfassers machen und die Auswahl
der von ihm herangezogenen Fakten und Argumente anwatzweise einschdt-
zen kann;

2.2 daB er Texte zundchst mit Hilfe von vorgegebenen, spdter mit selbst
gestellten Fragen untersuchen kann;

2.3 daB er verschiedene Textsorten unterscheiden und klassifizieren kann
(z.B. Quellentexte und Sekunddrliteratur, programmatische Aussagen

und Gesetzestexte, Nachrichten und Kommentare)i

2.4 daB er nach der Charakterist%k unterschiedlicher Quellen (Art, Ver-
fasser, Entstehungszeit, AnlaB) deren Aussagewert einschatzen kann;

2.5 daB er unterschiedliche Quellen (Bilder, Objekte, Texte) oder
Quellen, die einen Sachverhalt aus unterschiedlichen. Perspektiven
darstellen, vergleichen und aufeinander beziehen kann;

2.6 gaB er gen Grad der Eindeutigkeit rechtlicher Regelungen einschdtzen
ann un

el da@ er“normative Aussagen und Begriffe, in denen Interpretations-
spielrdume enthalten sind, erkennen kann; :

daB er Quellenmaterial daraufhin befragen kann, wer wann mit welcher V

Absicht und fiir wen bildliche oder schriftliche Darstellungen herge-
stellt hat.
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. Fertigkeit zur Benutzung von Karten und Globus; beurteilen lernen,

inwieweit bestimmte Darstellungsweisen bestimmte Inhalte und Fra-
gestellungen in den Vordergrund, andere mehr in den Hintergrund tre= .
ten lassen (z.B. Eurozentrierung bei Weltkarten).

.1 Fertigkeit, mit Globus und Weltkarten arbeiten zu kdnnen: Himmels-

richtung, Kontinente, Weltmeere, Lander, Klima- und Vegetations-
zonen zu finden, relative Lagebestimmungen vornehmen zu kdnnen.

Fertigkeit, historische und geographische Atlanten gebrauchen und
verschiedene Karten auf ihren InformatioBswert fiir unterschiedliche
Fragestellungen einschdtzen zu konnen.

Fertigkeit, verschiedene Kartentypen und Darstellungsformen zu ken-
nen und verwenden zu kdonnen (z.B. topographische und thematische
Karten, wie Klima-, Vegetations-, Wetter-, Wirtschafts-, Verkehrs-,
Bevolkerungs-, politische und historische Zustands- und Bewegungs-
karten, Stadtpléne, Fldachennutzungspldne und Bebauungspléne).

4 Fertigkeif, Karten, Kartenumrisse und Lageskizzen lesen zu konnen,

Informationen mittels Symbolen eintragen zu konnen, Skizzen herstel-
Ten zu kdnnen.

Fertigkeit: Luftbilder lesen und sie Karten und Pldnen zuordnen
konnen.

. Fertigkeit im bewuBten Umgang mit Statistiken und Tabellen

Zur Fertigkeit, mit einfachen Statistiken und Tabellen zu arbeiten,
gehort:

.1 Die Schiiler konnen die Aussagen herauslesen, wiedergeben und erldu-

tern sowie in andere Darste]]ungsformen, - 3 B einfache Diagramme und
Karten iibertragen.

Sie kennen Kriterien zur Unterscheidung von angegebenen GrdfRen und
Werten und kdnnen sie anwenden (z.B. Unterscheidung von Brutto- und
Nettoeinkommen, von Tarif- und Effektivihnen, von Nominal- und
Realeinkommen; absolute GroBen, ProzentgroBen, Indexangaben).

Sie sind in der Lage, zu erkennen, daB iiber die jeweilige Gestaltung
und Anordnung von tabellarischen/statistischen Zusammenstellungen
und Diagrammen bestimmte Informationen besonders hervorgehoben, wah-
rend andere mehr in den H1ntergrund treten oder gar vernachlassigt
werden konnen.

Fertigkeit, mit graphischen Darstellungen zu arbeiten
Wenn die Schiiler iiber diese Fertigkeit verfiigen, kdnnensie:
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5.1 Die Prinzipien von Diagrammen (S&ulen-, Kreis-, Kurvendiagrammen)
und Schaubildern benennen und graphische Darstellungen lesen und er-
1dutern,

5.2 angegebene Zahlen (Mengen, Werte) in einfachen Diagrammen darstellen,

5.3 eine Zejtl¢iste aufstellen und Daten, Ereignisse und EntW1ck1ungen in
diese eintragen,

5.4 Kriterien zur Untersuchung ghaphischer4Darste]]ungen anwenden (wie
BezugsgroBen, MaBstdbe, verwendete graphische Mittel und Symbole).
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A 7 Ein Beispiel fiir den Zusammenhang von Fertigkeiten, Fdhigkeiten,
Lernzielen und Qualifikationen '

Im Lernprozef, bei der Bearbeitung von Themen und der Losung von Aufgaben,
sind Lernziele, Fahigkeiten und Fertigkeiten aufeinander bezogen und mit-
einander verbunden, Ein wichtiges komplexes Lernziel ist in diesem Zusam-
menhang erreicht, wenn die Schiiler zur Einsicht kommen, daB es fir reflek-
tierte Erkenntnis- und Urteilsbildung notwendig ist, zu einem Thema, einer
Frage- oder Problemstellung unterschiedliche Informationen, Materialien und
Quellen heranzuziehen, kritisch zy vergleichen und auszuwerten.

Dabei ist die Erkenntnis zu gewinnen, daB in jede Information und jedes
Arbeitsmaterial schon bej der Auswahl, Zusammenstellung und Darstellungs-
form Bewertungen eingeflossen sind, die zu priifen und zu beurteilen sind.

Der Gesellschaftslehreunterricht hat einen wesent]ichen Beitrag dafir zu
leisten, daB der miindige demokratische Blirger die Qualifikation erwirbt,
Informationen, Medien und Informanten rational zu priifen, kritisch zu be-
urteilen und reflektiert zu nutzen, :

Diese Qualifikation umfaBt die Bereitschaft, Fahigkeif und Fertigkeit,
bei Informationen i

zentrale Aussagen zu erfassen,

- die verwendeten sprachlichen, visuellen und auditiven Mittel und ihre
Wirkungen auf die Information und ihre Aufnahme zu erkennen,

- die sachlichen Inhalte auf Klarheit und Vollstdndigkeit zu priifen,

- Fakten von Vermutungen und Behauptungen zu unterscheiden,

- gesetzte Annahmen zu erkennen, ]

- affektive Bewertungen, Vorurteile und Einstellungen zu erkennen,

- Folgerichtigkeit der Aussagen, Schliisse und Beurteilungen zu untersuchen,

- Sachzwdnge auf dahinterstehende Bewertungen und Interessen zu priifen und
' dabei herauszufinden, ob Systemzwinge als Sachzwinge ausgegeben werden,

G Formen und Techniken von Beeinflussung und unterschwelliger Steuerung zu
erkennen,

- festzustellen, fiir wen (Adressat, Zielgruppe) die Information bestimmt ist
und fiir wen nicht, :

- Interessen, Wertvorstellungen und Absichten des Informanten zu prifen.
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A 8 Didaktische Grundsdtze

Didaktische Grundsitze des Lernbereichs Gesellschaftslehre sind an vie-
len Stellen dieser Rahmenrichtlinien entfaltet worden. Sie werden an
dieser Stelle nur als Stichworte aufgefiihrt, und es wird dabei auf die
ausfiihrliche Darlegung in den unten genannten Kapiteln verwiesen:

1. Schiilerorientierung

- Kapitel Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen (S,58)
- Kapitel B2 Erfahrungsbereiche ($.90)

- Kapitel B3 Soziales Lernen ($.429)

- Kapitel B4 Entwicklung des Gesellschaftsverstdndnisses (3.43?9

- Kapitel C2 Arbeitsschwerpunkt Geschichte, besonders Abschnitt "Alltags-
bewuBtsein und historisches BewuBtsein", S.15%

- Kapitel C3 Arbeitsschwerpunkt Sozialkunde, besonders Abschnitt "Von wis-
senschaftsbezogenen Problemstellungen und inhaltlichen Zusam-
menhangen zu schiilerbezogenen Themen", S. 19%

- Kapitel C4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, besonders Abschnitt "Raum- und
Umweltwahrnehmung als eine Lernvoraussetzung und eine Lern-
perspektive', S.215

- Kapitel C5 Offenes Curriculum(S.230) )
- Kapitel C6 besonders Abschnitt "Erfahrungsbereiche und Lernfelder", S.25%
- Kapitel C8 Unterrichtsformen (S.308)

2. Wissenschaftsorientierung

In den Arbéitsschwerpunkten werden wissenschaftsbezogene Problemstellungen
benannt sowie Kategorien und Methoden, die zum wissenschaftsorientierten
Bearbeiten von Gegenstdnden und Themen verhelfen sollen; vgl. dazu besonders
Kapitel C4, Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, Abschnitt "Strukturlernen -
ProzeBlernen", S.21%

3. Problemorientierung

Kapitel Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen, besonders
Abschnitt YAufgabe des Teils B% S.56

Kapitel C4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, besonders Abschnitt "Exempla-
risches Lernen - problembezogenes Lernen", S. 218

Kapitel C8 Unterrichtsformen (S.3208)

4. Handlungsorientierung

Kapitel A2 Erziehungsziele und allgemeine Zielsetzungen der Gesell-
schaftslehre ($44)
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- Kapitel A3 Allgemeine Qualifikationen
- Kapitel A4 Schwerpunktiibergreifende Lernziele, beonders S. 3%
- Kapitel A5 Schwerpunktiibergreifende Fahigkeiten, besonders S. 43

- Kapitel C4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, besonders Abschnitt "Fiir Handeln
orientiertes Lernen",5.226

- Kapitel C8 Unterrichysforman. (5.308)

5. Sozijales Lernen
- Kapitel B3 Soziales Lernen (5.429)

6. Strukturlernen, ProzeBlernen, Exemplarisches Lernen

- Kapitel Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen, besonders
Abschnitt “Strukturlernen - ProzeBlernen", S.8%

- Kapitel C2 Arbeitsschwerpunkt Geschichte, besonders Abschnitt "Exem-
plarisches, Typisches, Reprdsentatives", S. 4?6

- Kapitel C4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, besonders Abschnitt "Struktur-
lernen = ProzeRlernen", S, 24%

. ; 5.311
- Kapitel C8 Unterrichtsformen, besonders die Abschnitte "Fallanalyse" (und
: "Strukturanalyse", S. 313

7. Erfahrungslernen, entdeckendes Lernen, Lernen an kontrovers beurteilten
Gegenstanden

Kapitel B2 Erfahrungsbereiche (S.%90)
Kapitel Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen,beSOnolch S-48

Kapitel A3 Allgemeine Qualifikationen, besonders S.26

Kapitel C8 Unterrichtsformen, Abschnitte "Verhandlung" und "Diskussion
und Debatte", S.377und S. 329

8. Qualifikationsorientierung, Lernzielorientierung
offenes Curriculum ‘

- Kapitel A3 Allgemeine Qualifikationen (S.45)
- Kapitel A3 Schwerpunktiibergreifende Lernziele ($.30)
- Kapitel C5 Offenes Curriculum (%.230)
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Aufgate des Teils B

Bei jeder Entscheidung iliber Auswahl, Abfolge und Art der Bearbeitung

von Unterrichtsgegenstdnden stellt sich dem Lehrer die Aufgabe, die Sach-
struktur des Lerngegenstandes, die Ziele der Gesellschaftslehre und die
Lernbedingungen der Schiiler zu bestimmen und aufeinander zu beziehen.

Diese Rahmenrichtlinien gehen davon aus, daB es im Unterricht nicht um die
Vérmitt]ung fachwissenschaftlicher Erkenntnisse um ihrer selbst willen

oder um eine Fachausbildung geht. In Hinsicht auf die Zielsetzungen des Ge-
sellschaftslehreunterrichts werden in den Arbeitsschwerpunkten aus den Be-
zugswissenschaften gesellschaftlich und fachwissenschaftlich bedeutsame Pro-
blemstellungen ermittelt, die ungeldste. Aufgaben und unentschiedene Fragen
unserer Gesellschaft sind.

Bei den wissenschaftsbezogenen Problemstellungen (vgl. die Abschnitte in den
Kapiteln C 2, C 3, C 4, in dengwissenschaftsbezogene Problemstellungen be-
nannt werden) gibt es Fragenbereiche verschiedener Reichweite und unter-
schiedlicher Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung. Die wissenschaftsbezogenen
Problemstellungen sind im weiteren Sinne auch Probleme der Schuler. Der
Lehrer kann aber nicht davon ausgehen, daB die Schiiler diese als eigene Pro-

bleme erkennen.

Fir den Unterricht sind nicht nur die von den Fachwissenschaften benannten
ProbTeme bedeutsam. Den wissenschaftsbezogenen Problemerstehen solche Probleme
gegeniiber, die die Schiiler in Bezug auf sich selbst und ihre -Umwelt haben

und die sie bewdltigen miissen. Diese Schiilerprobleme konnen im Unterricht

zu Lernwiinschen, Lernbediirfnissen und Lernmoglichkeiten werden.

Auch in den Erfahrungsbereichen der Schiiler gibt es verschieden weit reichende
Fragen. Teilweise handelt es sich um Probleme, mit denen die Schiiler alltdg-
lich umgehen und die ihnen deshalb nicht als fragwiirdig bewuBt werden. Bei
Problemen, die sich den Schiilern stellen, kann es auch um personliche Schwie-
- rigkeiten gehen, die vom Problemdruck her gesehen unmittelbar geldst werden
miBten, so z.B. Probleme in Gleichaltrigengruppen. Aus der Sicht der Schiiler
konnen diese sie direkt betreffenden Probleme weitaus gewichtiger sein als
weitreichende gesellschaftliche Fragen.

Wissenschaftsbezogene Problemstellungen sind also trotz ihrer Lernbedeutsam-
keit nur in seltenen Fdllen mit Schiilerproblemen identisch. Deshalb wird
problemorientierter Unterricht langfristig und grundsdtzlich darauf hinar-
beiten, daB wissenschaftsorienteirte Probleme und Schiilerprobleme tendentiell
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ineinander iibergehen. Es geht darum, eine mdglichst hohe Ubereinstimmung
zwischen wissenschaftsbezogenen Problemstellungen und den
Lernbediirfnissen der Schiiler zu erzielen, denn Gegenstdnde kdnnen nur
dann zu Erkenntnisobjekten fiir Schiiler werden, wenn sie Aufmerksamkeit,
Neugier als Wissenwollen, Interesse erregen, da Schiiler ihnen eine be-
stimmte Bedeutung beimessen konnen.

Problemorientierung verlangt aine allgemeine Analyse der Bedingungen der
Schiilersituationen. Die Lernausgangslage muB beriicksichtigt werden, da

eine sinnverstehende Verarbeitung neuer Informationen nur unter Beriick-
sichtigung der emotionalen Gegebenheiten und als Erweiterung oder Modi-
fikation bestehender kognitiver Strukturen moglich ist. Ohne Verbindung
zur Motivationslage und zum erreichten Erkenntnis- und Urteilsniveau wiirden
neue Informationen als unzusammenhdngende Einzelkenntnisse aufgenommen.

Die Erkenntnis der Lernbedingungen der Schiiler sowie die Orientierung

an diesen Bedingungen ist daher eine entscheidende curric ulare Komponente.
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Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen
Vorbemerkung

In den beiden Kapiteln "Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen"
und "Erfahrungsbereiche" wird der Versuch unternommen, Lehrern Hilfen zum
Erkennen der Bedingungen der individuellen Entwicklung sowie der Bedin-
gungen der sozialen Erfahrungen zu'geben. Dabei ist die Beschreibung dieser
Bedingungen nur unter der Einschrdpkung zu verstehen, daB man gerade in
diesen Bereichen nicht von ein fiir allemal gesicherten Erkenntnissen aus-
gehen kann. Aufgrund neuer theoretischer Annahmen und weiterer empiri-
scher Untersuchungen werden spwoh] hinsichtlich der Individualbedingungen
als auch der Sozialbeziige im Geflecht der Lernbedingungen immer wieder
erganzende, modifizierende oder auch revidierende Erkenntnisse zu erwarten

sein.

Individualperspektive und Sozialperspektive konnen nur fiir die Darstellung
analytisch getrennt werden. Soziale Bedingungen und Erfahrungen, unter denen
Schuler aufwachsen, wirken auf die individuelle psychische Entwicklung sowie
auf emotionale und kognitive Strukturen ein. Bei seiner Unterrichtsplanung
sollte der Lehrer immer die wechselseitige Verschréanktheit der lern- und
entwicklungspsychologischen Bedingungen mit den Bedingungen des sozialen
Umfeldes berlicksichtigen. Dies ermdglicht ihm, genauer einzuschdtzen und
begriindeter zu entscheiden,

- wie Unterricht langerfristig geplant werden soll,

- welche Gegenstdnde in einer bestimmten Altersstufe zum
Thema fiir Schiiler werden kdnnen,

- wie die Gegenstdnde im Unterricht angeordnet werden sollen;
- auf welche Art die Themen bearbeitet werden kdnnen,
- welche Lernhilfen gegeben werden sollten,

- worin letztlich Lernzuwachs besteht.
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Begabungsbegriff

Im Zusammenhang mit dem interaktionistischen Verstandnis von individuellen
und sozialen Bedingungen ist die Stellung dieser Rahmenrichtlinien zum
Begabungsbegriff zu betrachten. In der "Allgemeinen Grundlegung" wird
angesichts des wissenschaftlichen Streites um die Dominanz von Erban-
lagen oder Umweltfaktoren ausgefiihrt: Ein offenes Curriculum, wie es
diese Rahmenrichtlinien zu verwirklichen suchen (vgl. C 5. Offenes
Curriculum), konne
"auf keine der einschldgigen Theorien
iber das Verh&ltnis von Erbanlagen und Umweltfak-
toren verpflichtet sein, sein Kennzeichen ist viel-
mehr, die M&glichkeit und Chancen von Erziehungs-
prozessen immer wieder neu aufzugreifen und auszu-
loten. Die wissenschaftlichen Theorien tiiber das Erb-/
Umweltproblem unterscheiden sich bei der Abgrenzung
dieses Verhdltnisses in der Gewichtung beider Fak-
toren; keine jedoch unterstellt, daB der jeweils an-
dere Faktor ohne Bedeutung wdre oder daB die Entfal-
tungsméglichkeiten v61llig unabhédngig seien von der
Férderung durch den ErziehungsprozeB und die Anforde-
rungen, die er stellt. Zu den Aufgaben der Rahmenricht-
linien gehdrt es auf jeden Fall, solche F&érderung zu
leisten und die produktive Lernfédhigkeit des einzel-
nen zu steigern, um seine Entfaltungschancen zu er-
hohen." (AGl, 8, 10)
Es ist'nicht zu leugnen, daB die Entfaltung der Begabungen von der Forde-
rung durch Umwelt und durch Forderungen, die von ihr ausgehen, erheblich
beeinfluBt wird; Schule ist ein Teil der Umweltfaktoren. Eine Schulpraxis,
die sich vorwiegend auf die Aufnahme stiitzt, Begabung sei angeboren, liefe
darauf hinaus, daB Schiiler, die sich beim lernen schwer tun, als unverdnder-
Tich unbegabt disqualifiziert werden. Der entgegengesetzte Standpunkt -
auch er nur als Arbeitshypothese zu verstehen - fordert eher dazu heraus,
die Lernbediirfnisse und -schwierigkeiten in der Schule zu reflektieren und
dabei die Frage zu stellen, wie man -  unterschiedlichen Entfaltungsmog-
lichkeiten der Schiiler am besten gerecht wird und wie man daraufhin die
unterrichtsorganisatorischen und didaktischen Bedingungen von Lernen ver-

andern kann.
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Affektives Interesse und kognitive Entwicklung

Jede Lernsituation ist durch den aktuellen affektiv-emotionalen Bezug

des Lernenden zum Gegenstand und den jeweiligen individuellen Entwick-
Tungsstand des Schiilers bedingt. Deshalb sind bei Uberlegungen zur Pla-
nung des Unterrichts insbesondere die affektiv-emotionalen Bedingungen

und die Besonderheiten des Lernaktes der Schiiler zu beriicksichtigen. Da

es der Lehrer in der Regel mit grdferen Lerngruppen zu tun hat, deren
Mitglieder etwa in einem gemeihsamen Lebensalter sind, kdnnen generali-
sierende Aussagen iliber Merkmale fiir bestimmte Altersstufen hilfreich sein.

Im Bereich der affektiv-emotiemalen Beziige ist insbesondere der motivatio-
nale Aspekt zu bedenken, Es geht um Interesse und Sensibilitdt fiir die

in der Gesellschaftslehre angesprochenen Probleme sowie um die Bereit-
schaft, sich mit den entsprechenden Fragen auseinanderzusetzen. Diese
motivationalen Lernausgangslagen lassen sich jedoch kaum systematisch
darstellen, da sie je nach der Situation wechseln und besonders stark

von den jeweiligen sozialen, vor allem den aktuellen medialen Erfahrun-
gen abhdngen. Motivation, Aufgeschlossenheit und Mitarbeitsberei::tschaft
hdangen davon ab, was in den Erfahrungsbereichen der Schiiler auBerhalb

der Schule gerade "angeboten" wird. Hinsichtlich des emotional-motiva- -
tionalen Bereichs kdonnen von der Motivationspsychologie nur wenige gene-
ralisierende Aussagen gemacht werden. Sie betreffen vor allem die Bedeu-
tung der Neugier fiir das Lernen.

Man kann zwei Formen der Neugier unterscheiden. Zum ersten Typ gehdren
folgende Erscheinungsformen: Suche nach einer Vielfalt neuer Eindriicke
und nach abwechslungsreichen Situationen, Bediirfnisse nach Reizvariation,
nach duBerer und innerer StimCulation. Zum zweiten Typ gehort derjenige,
der die Vielfalt verschiedener Reize reduzieren mochte, um ihrer Struktur
auf die Spur zu kommen. Diese zweite Art duBert sich in WiBbegier, Er-
kenntnisdrang und Problemsensitivitit. Bei diesem Neugierverhalten wird
von "epistemischer Neugier" gesprochen, die durch widerspriichliche, mehr-
deutige, unklare, liickenhafte oder iiberraschende Eindriicke angeregt wird
und auf weiteres spezifisches Wissen gerichtet ist.

Die Unterscheidung zwischen beiden Typen fdallt nicht immer leicht, da die
Neugierformen hdufig eng verkniipft auftreten. Wenn sich Schiiler fiir einen-
Gegenstand oder ein Thema interessieren, so kinnen Bediirfnisse nach
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Pbwechslung, Variation und neuen Eindriicken, aber auch die Suche nach

Strukturen, gedanklicherOrdnung und systematischer Information beteiligt
sein. |

Bisherige Beobachtungen und empirische Unterguchungen lassen vermuten,

daB es im Laufe der schulischen Sozialisation zu einer Richtungsinderung
bzw. zu einer Eingrenzyng der anfangs unspezifischen und universellen
Neugier der Schiiler kemmt, Lebhaftigkeit, vorlaute Beteiligung am Unter-
richt und weitgespannte Interssen lassen ich bei Schiilern bis in die
Férderstufe feststellen. Mit wachsendem Alter dndert sich die Richtung

der Neugier. Da die Schiiler insbesondere in der Pubertdt dazu neigen, sich
stdrker mit sich selbst zu beschiftigen, wenden sie ihr Interesse von den
dazu weiter entfernten Vorgdngen und Prozessen ab und richten es verstarkt
nach innen. Mit diesem Richtungswandel des Neugierverhaltens diirfte auch
eine oft beobachtete Veranderung'der Lernbereitschaft zusammenhangen. Diese
engt sich im Laufe der Entwicklung auf solche AuBenbereiche ein, die eine
Bedeutung filir die eigene, sich in der Pubertdt ihrer selbst BewuBt werden-
den Person haben. Diesen ProzeB, der viele Ursachen haben diirfte, interpre-
tiert die Motivationspsychologie als einen Spezialisierungsvorgang.

Da keine allgemeingiiltigen Aussagen iiber altersspezifische Interessen ge-
macht werden konnen, sollte der Lehrer aufgrund von Beobachtungen in unter-
schiedlichen Situationen die emotional-motivationalen Zugangsmoglichkeiten
jeweils neu bedenken. Dies ist zwar schwierﬁg, bietet dem Lehrer aber

auch ein erhebliches MaB an Entscheidungsfreiheit.

Die Entwicklungspsychologie bietet dem Lehrer generalisierende Aussagen
besonders iiber die Entwicklung kognitiver Strukturen an. Mit kognitiver
Struktur wird die besondere Art bezeichnet, in der jeder neue Lerngegen-
stand im BewuBtsein des Lernenden mit bereits erworbenen Kenntnissen, Kon-
zepten und Prinzipien in Beziehung gebracht wird. Die kognitive Entwick-
lung ist nach Piaget ein AnndherungsprozeB, in dem ein Ausgleich zwischen
bereits bestehenden Erkenntnisstrukturen und neuen Erkenntniselementen
erfolgt. Dieser ProzeB hat zwei Aspekte. Der eine besteht darin, daB der
Lernende bereits erreichte oder erworbene Denkweisen auf ein neues Problem
anwendet. Zum anderen kann es” auch erforderlich sein, die bisherigen Denk-
weisen zu verdndern, um neuen Problemstellungen gerecht werden zu kdnnen.

Die verschiedenen Denkweisen bilden eine nicht umkehrbare Abfolge in der
individuellen Entwicklung. Anregungen, Herausforderungen, Widerstdnde der
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sozialen Umwelt konnen die individuelle Entwicklung fordern und hemmen,
beschleunigen und verlangsamen, verandern aber nicht die generelle Reihen-

folge.

Die Phasen aufeinanderfolgender Denkweisen stellen gleichzeitig hdhere
Stufen oder Ebenen im Sinne erweiterter kognitiver Strukturen-dar. Friihe-
re Formen der Denkweise verschwinden nicht, sondern werden in die Gesamt-
. struktur einbezogen. Auf sie kann im BewuBtsein zuiirckgegriffen werden,
wenn etwa ein Problem der hoheren Stufe nicht bewdltigt werden kann.

Diese Abfolge bestimmter Weisen, die Wirklichkeit wahrzunehmen, zu ord-
nen und sich anzueignen, scheint mit dem fortschreitenden Lebensalter

im Zusammenhang zu stehen. Wahrend der Schulzeit in .der

Sekundarstufe -I konnen die Schiiler sich allmghlich von ausschlieBlicher
Anschauungsgebundenheit und weitgehend unreflektierter Handlungsgebunden-
heit 16sen und die FHhigkeit zu flexiblen Denkoperationen entwickeln.

Im einzelnen Tassen sich solche Entwicklungen feststellen als Obergang

- vom intuitiven zum logisch-diskursiven Erfassen
- vom induktiven zum hypothetisch-deduktiven Verfahren

- vom anschauungs- und gegenstandsgebundenen
zum vera]]geme1nernden, abstrahierenden und reflektierenden Denken

- vom linearen zum reversiblen Denken

= von affektiv personengebundenen Verhaltensweisen zu mehr oder weniger
21?¥anz1erender und reflektierender Ubernahme verschiedener sozialer
ollen

- von der Einbindung in die Gegenwart zum BewuBtsein von Zukunft und
Vergangenheit

- von relativer Unverbundenheit der Lernelemente zur Zuriickfiihrung
einzelner Erscheinungen auf Pr1nz1p1en (vom additiven zum strukturieren-
den Lernen).

Hinsichtlich des individuellen Entwicklungsstandes der Schiiler kann man
heute aber nicht mehr an einer Vorstellung festhalten, aufgrund derer

lange Zeit die Entwicklung von Kindern und Jugend]icheﬁ als eine feststehen-
de Abfolge von Phasen ausschlieBlich innerer Reifung angesehen und das
Lebensalter mit der psychischen Entwick]ung gleichgesetzt wurde. Nach dem
heute Uberwiegend vertretenen interaktionistischen Verstindnis besteht

eine Wechselwirkung zwischen individueller Anlage und Reifungsvorgdngen

auf der einen Sétte sowie sozialen Erfahrungen und Lernprozessen auf der
anderen Seite.
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Wenn der Unterricht auch die umriBartig erkennbaren Entwicklungsphasen
berﬁcksichtigen sollte, so bedeutet dies nicht, diese wie unabdnderliche
Determinanten zu akzeptieren. Der Lehrer sollte die Jjeweiligen Phasen
bedenken, sich ihnen aber nicht lediglich anpassen und darauf stehen
bleiben. Da Entwicklung selbst in entscheidendem MaBe des Ergebnis von
Lernprozessen ist und durch geeignete unterrichtliche MaBnahmen unter-

- stiitzt und gefirdert werden kann, geht es darum, daB Schiiler die erreichte

Stufe besser bewdltigen und in Richtung auf die ndchste Entwicklungsphase
uberwinden.

Dabei sind noch folgende Einschrdnkungen zu bedenken: Innerhalb der
gleichen Altersstufe konnen individuelle Unterschiede in der Entwicklung
groBer sein als alterstypische Obereinstimmungen. Schiiler, die etwa eine
bestimmte Stufe des formalen Denkens erreicht haben, unterscheiden sich in
den Lernwraussetzungen der einzelnen Dimensionen noch betrdchtlich. Auch
ein und derselbe Schiiler kann bei der Losung von Fragen der verschiedenen
Dimensionen (entgegen einer generellen stufentheoretischen Annahme) auf
unterschiedlichem Niveau stehen. Diese Differenzierungen hdngen mit den je
unterschiedlichen soziafgﬁgfa%%ﬂ%ﬁﬁégﬁ'ausammen, unter denen Kinder und Ju-
gendliche heranwachsen und lernen. Zudem beeinflussen die Art der Problem-
stellung und ihr Anregungsgehalt das Niveau, auf dem die Bearbeitung

einer Frage einsetzt.

Im Unterricht sollten daher auch bei erkennbaren allgemeinen Tendenzen
innerhalb einer Lerngruppe unterschiedliche Zugangsmdglichkeiten und
Bearbeitungsweisen angeboten werden. Unterrichtsverfahren, Sozialformen

und Arbeitsweisen (vgl. C.8 Unterrichtsformen) sollten von Thema zu

Thema oder auch bei der Abfolge verschiedener Arbeitsphasen innerhalb eines
Themas variiert werden, um den unterschiedlichen Dispositionen der Schu-
ler gerecht werden zu kdnnen.

In den folgenden Abschnitten sollen die Bedingungen der individuellen
Entwicklung fiir die Jahrgangsstufen der Férderstufe und ¥ -40

getrennt dargestellt werden. Dabei wird jeweils die affektiv-emotionale
Ausgangslage, die Entwicklung der Denkstrukturen sowie der Dimensionen
des Zeitverstdndnisses, des Raumverstdndnisses und der Wertoriefierung
skizziert. Die Entwicklung des Gesellschaftsverstdndnisses wird in Kapitel
34, S .J33)dargestellt,
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Jahrgangsstufe 5/6

Affektive Lernausgangslage

Al1tdgliche Beobachtungen von Lehrern und empirische Untersuchungen

der Motivationspsychologie lassen erkennen, daB die Schiiler dieser Alters-
stufe einem weitgespannten Neugierverhalten entsprechend ein lebhaftes
Interesse an zeitlich und rdumlich Fernliegendem, an Merkardﬁgem, Ver-
bliffendem, auBerhalb des gewbhnlichen Erfahrungshorizontes Liegendem haben.
Je unbekannter und exotischer die Gegenstdnde erscheinen, desto schoner,
faszinierender und interessanter erscheinen sie den Schiilern. Haufig handelt
es sich hierbei um Projektionsprozesse mit starker Fixierung auf Leitbilder
und "Helden". OffenZsichtlich vermischen sich Realitdt und Phantasie.

Es ist bislang noch nicht hinreichend erforscht, ob dieses emotionale
Interesse und die hohe Motivationsbereitschaft schon mit Lernbereitschaft
im Sinne des Bestrebens nach Lernfortschritt gleichgesetzt werden kann.

In einem Unterricht, der intensiv auf die affektive Lernausgangslage dieses
Alters eingeht, besteht die Gefahr, daB die Bereitschaft der Schiiler zur
Mitarbeit erheblich abnimmt oder sie sich von der Unterrichtskommunikation
zuriickziehen, wenn sie meinen, daB ihre eingebrachten "Mythen" oder Phanta-
sien zerstort werden oder wenn sich im Unterricht beispielsweise die er-
hoffte Identifikationsmdglichkeit nicht erfillt, :

Weil diese Lernausgangslage die Entwicklung eines addquaten historisch-
politischen Beyuﬁ;seins behindert, (vgl. B 4 Entwicklung des Gesellschafts-
versténdnisseg]) diirfte Vorsicht bei der inhaltlichen Orientierung an den
unleugbaren motivationalen Interessen geboten sein. Die Bédingungen der
altersspezifischen Lernausgangslage sollten jedoch fiir methodische Ent-
scheidungen sinnvollerweise beriicksichtigt werden. So sollte die psychische
Disposition zur Identifikation fiir die Ausbildung der Empathiefshigkeit
nutzbar gemacht werden. Durch die Art des methodischen Unterrichtsarrange-
ments (z.B. Erkundungen, Beobachtungen) kann den Bediirfnissen und der Bereit-
schaft nach eigenem Handeln, Selbsttdtigkeit undAVariationsbreité der Tatig-
keiten Rechnung getragen werden.
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Kognitive Strukturen

Schiiler der Fgrderstufe befinden sich iiberwiegend in einer Phase des
konkret-operationalen Denkens. Die Erfassung der Umwelt sowie die Erwei-
terung der Kenntnisse vollzieht sich vor allem auf der Grundlage beobach-
tender, messender und kausal interpretierender Wahrnehmung, die sinnlich-
konkret ist. Das Denken bleibt an dem Bereich praktischer Erfahrungen,
anschaulicher Efscheinungen und kopkreter Handlungen gebunden. Hieraus
ergeben sich Folgen fiir einen prohlemorientierten Lernansatz.

Es kommt darauf an, die vertrauten, alltdglichen und zumeist unreflektier-
ten Erfahrungen und Vorstellungen der Schiiler nicht zu diskriminieren und

~ zuriickzuweisen, sondern sie aufzunehmen, zu erweitern und neue Moglichkeiten
zum Erwerb von Erfahrungen zu zeigen und bewuBt zu machen.

Prozesse, Ereignisse und Strukturen werden weitgehend iiber das Nacher-

leben von anschaulichen, detailreichen Handlungen wahrgenommen. Unterricht
hat daraus die Folge zu ziehen, sich nicht zu friih an abstrakten Begriffen

zu orientieren. Induktiven Verfahren sollte der Vorzug gegeben werden. Aller-
dings ist es moglich, Abstraktionsleistung und wissenschaftsbezogene Arbeits-
haltung anzubahnen-und zu entwickeln, Verfriihte Abstrahierung und forcierte
Verwissenschaftlichung kann jedoch zum Verlust der Bedeutung der unter-
richtlich bearbeiteten Probleme und Sachverhalte fiir das eigene Leben und
damit zur subjektiven Belanglosigkeit des Lerm ens und des Gelernten beim
Schiiler fiihren. ' ‘

Auf der Stufe der konkreten Operation kdnnen Kinder unter den fordernden
Bedingungen einer praktischen Erprobung an anschaulich-konkreten Problem-
stellungen die Moglichkeiten zur geistigen. Vorwegnahme von Denkschritten
erwerben und langsam erweitern. Schiiler dieser Altersstufe entwickeln die
Fdhigkeit zur geistigen Vergegenwdrtigung von Denkhandlungen und zur Erstel-
lung eines Plans fiir die Bewd1tigung addquater Probleme.

Ein besonderes Merkmal der Erkenntnisstruktur dieser Altersstufe ist die
Reversibilitdt des Denkens. Damit ist gemeint, daB Denkakte, die die

Schiiler in der Vorstellung oder im Gedanken vollziehen und nachvollziehen,
jederz”eit wieder umgekehrt werden konnen, ohne daB die Denkinhalte verandert
werden. Schiiler konnen also in der Regel immer wieder an den Ausgangspunkt
einer geistigen Handlung zuriickkehren. Sie sind in der Lage, nachzu-
denken, bevor sie handeln, einfache Hypothesen zu bilden und zu tiberpriifen.
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Schiiler der Forderstufe konnen sich auch bei langerer Unterrichts-
arbeit an einem Problem noch den Ausgangspunkt der Fragestellung ver-

gegenwdrtigen.

In dieser Altersstufe sind Kinder fahig, sich selbst kurzfristig in andere
Personen und deren Handeln zu versetzen. Indem andere zeitweilig und par-
tiell zum Bestandteil des eigenen Ich werden, kann man sie im eigentlichen
Sinn "verstehen" (vgl. Arbeitsschwerpunkt Geschichte, Abschnitt"Historische
Denkforméﬁ*ﬁfinn Perspektivenwechsel ist somit mdglich. Infolgedessen
konnen Schiiler im Unterricht jetzt Probleme bearbeiten, bei denen mehrere
Sichtweisen beriicksichtigt werden miissen.

Trotz aller Fahigkeit zum Perspektivenwechsel sind jedoch die Schiiler der
Forderstufe zundchst nur in der Lage, die eine oder die andere Perspektive
nacheinander einzunehmen. Der Unterricht wird vorerst durch eine eher addi-
tive Vorgehensweise auf diese Bedingung einzugehen haben. Da zunehmend ver-
schiedene Aspekte eines Problems gleichzeitig erfaBt und in ihrem Zueinan-
der beriicksichtigt werden kdnnen, gelingt es den Schiilern alimghlich, das
Ineinander von verschiedenen Perspektiven zum selben Problem zu erkennen,
unterschiedliche Sichtweisen nebeneinander zu bewdltigen und gegeneinander

abzuwdgen.

Zeitverstdandnis : {

Wahrend der konkret-operationalen Phase wird die Fihigkeit der Kinder ange-
bahnt, in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu denken. Zwar erleben

die Kinder im Grundschulalter besondere Ereignisse ihres Lebens als zeit-
liche Markierungspunkte und nehmen zeitliche Intervalle zwischen ihnen
wahr. Sie konnen jedoch unterschiedlich lange Dauer weder in der Zukunft
noch in der Vergangenheit ausdifferenzieren. Erst im Verlauf der konkret-
operationalen Phase bilden sich Vorstellungen von einem kontinuierlichen
zeitlichen Fortschreiten, Die Schiiler entwickeln ein intuitives Verstdnd-
nis von Zeit als Abfolge von Ereignissen und der Intervalle zwischen ihnen.
Reihenfolge und Dauer werden als voneinader abhdngig erkannt.

Die Erfassung der Dimension Zeit 15st sich erst allmahlich von ihrer un-
mittelbaren Gebundenheit an anschauliche, rdumlich vorstellbare Beziige. Kon-
krete wahrnehmbare Erscheinungen und personliche Erfahrungen sind weiterhin
die wichtigsten Grundlagen fiir die Differehzierung zeitlicher Vorstellungén
und fiir den Aufbau des geschichtlichen Verstdndnisses.
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Man kann davon aUsgehen, daB sich iiber affektiv besetzte historische
Markierungs- und Orientierungspunkte liberhaupt erst ein Bezug zur Vergan-
genheit bei den Schiilerp herstellt. Solche emotionalen Zugiange kdnnen
bestimmte Erwartungen fiir die Zukunft, befriedigende und begliickende Er-
lebnisse der Gegenwart sowie faszinierende, verbliiffende und spannende
Erfahrungen sein. Auch soziale Bedingungen wie Lernprozesse, Lesegewohn-

- heiten, Massenmedien, neue Mativationen beeinflussen den Aufbau des zeit-
lichen Orientierungsbediirfnisses und des Zeitverstdndnisses. Insbesondere
~die Geschichte der eigenen Familie, die Wahrnehmung der Generationsfolge, .
die Art der Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche mit dlteren Verwandten,

Bekannten und Nachbarn machen, spielen eine wichtige Rolle bei der Ent-
wicklung des historischen Zeitsinns.

Friher hatten Erzdahlungen von Eltern und GroBeltern iiber die von ihnen er-
lebte Geschichte die Funktion der Vermittlung dieser lebensgeschichtlichen
Erfahrung, Diese Kommunikation ist schwieriger gewordén, da sich die Be-
ziehungen zwischen den Generationen komp]izferter entwickeln (vgl. B 2
Erfahrungsbereich Familie, S.93 ). Schiiler, die jedoch nicht erfahren, daB
auch ihre Familie eine Geschichte hat, sind kaum instande, Bezugspunkte
flir einen Zusammenhang zwischen eigenem Leben und der Vergangenheit zu
sehen bzw, zeitlich weiter Zuriickliegendes als Ursache des Folgenden zu
verstehen,

Zur Entwicklung des Zeitverstandnisses und zur Anbahnung historischer Frage-
stellungen diirfte deshalb insbesondere ein Unterricht béitragen, der die
Lebensgeschichte der Schiiler, die Sozialgeschichte der eigenen Familie

und Gruppe/Schicht beriicksichtigt und aufarbeitet sowie solche sozial-,
wirtschafts- und ku]turgesthicht]ichen Themen behandelt, die mit der unmit-
telbaren sozialen, Tokalen und regionalen Erfahrungswelt der Schiiler zu

tun haben,

Bereits die Zugehorigkeit zu einer bestimmten gesellschaftlichen Gruppe
(Schicht) beeinfluBt die Zeitperspektive der Heranwachsenden. So tragen etwa
die bei Angehdrigen verschiedener Schichten vorherrschenden beruflichen

und sozialen Zukunftserwartungen zu unterschiedlichen Formen der Vergangen-
heitserfassung und des Zeitverstdndnisses bei.

Da man bei den Schiilern einer Lerngruppe der gleichen Jahrgangsk]asse'
nicht yvon gleichartigen und gleich wirksamen Bedingungen ausgehen kann,

muB der Unterricht versuchen, auf der Grundlage der mitgebrachten speziellen
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individuellen und sozialen Zeiterfassung eine gemeinsame Verstandigung
iber zeitliche Abldufe als eine Bedingung fiir die Entwickluyng kausgl-
genetischer Beziehungen zu schaffen. '

Beziehungsdenken

Eine wesentliche Bedingung fur den Unterricht in Gesellschaftslehre ist die
Entwicklung des Beziehungsdenkens in der besonderen Form des Aufbaus kausal-
genetischer Beziehungen. Im Verlayf der Forderstufe gelingt den Schiilern

mit zunehmendem Alter die Herstellung sachgerechter Ursache-Folge-Beziehungen¢
sie lernen fragen , wie es zu bestimmten Ereignissen, Prozessen und
Strukturen gekommen ist. Dabei erweist sich nach dem heﬁtigen Erkenntnisstand,
- daB insbesondere die Entwicklung des Togisch-kausalen Denkens entscheidend
auch ein Ergebnis von Lernprozessen ist und damit von speziellen Erfahrun-

gen und Lernanregungen abhdngt. Durch giinstige Umstdnde kann in der Schule
die Einlibung in das Fragen nach Ursachen und Folgen wesentlich gefdrdert
werden, Arten der Problemstellung und die damit verbundenen Fragestellungen
und Denkanreize, das selbstdndige Suchen nach Losungswegen sowie die Er-
moglichung geeigneter Erfahrung insbesondere in Form aktiv-handelnder Betei-
ligung an Problemldsungen tragen dazu bei. In diesem Zusammenhang ist die
Hdufigkeit und Eindringlichkeit des Fragens nach Begriindungen und Ursachen
fir neue, lberraschende und widerspriichliche Erfahrungen und Probleme davon
abhdangig, in welchem MaBe befriedigende Antworten zu erwarten sind und
inwieweit Kinder zu weiteren Fragen ermutigt werden.

Eine wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung von Beziehungsdenken be-

steht darin, daB Kinder lernen, die objektive'Realith von ihren subjek-

tiven Bedlrfnissen, Wiinschen und Vorlieben zu trennen. Sie miissen lernen,
zwischen Ursachen und Folgen in der sozialen Umwelt und den Wirkungen des
eigenen Willens und der eigenen Handlungen zu unterschéiden. Das Erlernen
dieser Unterscheidungsfahigkeit erfolgt bereits friilh in der Familie, wenn
das Kind erkennt, daB der bloBe Wille seine Bediirfnisse nicht befriedigt,
sondern daB die Eltern Vermittler der Bedﬁrfnisbefriedigung sind und daB

es in seinen Handlungen von ihnen abhingig ist.

Das Verstandnis von wirkungszusammenhénge spielt sich in Vorschule und
Primarstufe in der Form von Wenn-Dann-Beziehungen ab. Allerdings stellen
die Bedingungen, die in diesem Stadium von den Kindern als Ursache von

Phanomenen angegeben werden, in den seltensten Filien die tatsichlichen
Kausalbedingungen dar.
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Ein wesentlicher Faktor des logisch-kausalen Denkens liegt darin, ein
Urteil liber relevante Beziehungen zwischen Vorher und Nachher zu treffen.
Einfache kausale Herleitungen, die zutreffend Anfangs- und Endglied eines
Kausalzusammenhangs umfassen, werden in der Zeit der Forderstufe aufge-
baut. Komplizierte kausale Beziehungen, die auch Zwischehg]ieder einer
Kausalkette beriicksichtigen, konnen erst spater gebildet werden. Man darf
~ davon ausgehen, daB sich im Verlayf der Forderstufe die Wenn-Denn-Beziehun-
gen voll entfalten und daB sie in Richtung auf echte Kausalrelationen hin
ausgebildet und fortentwickelt werden kdnnen. Es ist damit zu rechnen, daB
gegen Ende der Forderstufe einfache Kausdbeziehungen etwa mit der gleichen
Haufigkeit auftreten wie Wenn-Denn-Beziehungen. Kausalbeziehungen htherer
Stufe, die mehrere Denkschritte zu einer Kausalkette verbinden, sind in
dieser Altersstufe weitaus weniger verbreitet,

Personlichkeitsspezifische Bedingungen wie Geddchtnis, Art der Informations-
verarbeitung, intellektuelle Neugier und analytische Fahigkeit sowie schu-
lische Faktoren wie Gewdhrung von Offenheit und Flexibilitdt, die Befahi-
gung zur Entwicklung zahlreicher, unterschiedlicher Hypothesen beeinflussen
entscheidend die Art des logisch-schluBfolgernden Denkens. In giinstigen
Féllen wird die Erfassung echter Kausalrelationen die vorherrschende Form
des Beziehungsdenkens in der Sekundarstufe I.
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Raumorientierung, Raum- und Umweltwahrnehmung

Die Entwicklung der Raumerfassung und rauml iche Orientierung ist ent-
scheidend durch Erfahrungen im_umgebenden Sozialraum bestimmt. Dies ist
hervorzuheben, um der verbreiteten Vorstellung entgegenzuwirken, die Raum
als etwas vor aller Erfahrung und unabhdngig von aller Wahrnehmung Gegebe-
nes ansieht (vgl. hierzu auch C 4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, Abschnitt
"Raum- und Umweltwahrnehmung", S.215).

Schiiler erfahren die réum]iche'Umwe1t, insbesbndére im Kindesalter, vor
allem in kleinrdumlichen Erlebnissituationen in ihrer Wohn- und Spielumwelt.
In diesem begrenzten Raum, der fiir die Kinder zug]eith Bewegungsraum, Spiel-
raum, Orientierungs- und Erfahrungsraum ist, entwickeln sich ihre Raum- und
Umwe1twahrnehmung. In den,Er]ébnisrﬁumen des Elternhauses, der Familien-
wohnung, in der rdumlichen Gestaltung des Wohnhauses und seiner Umgebung,
auf den StraBen und Spielorten des Wohngebietes verlduft hauptsachlich die
rdaumliche Sozialisation der Kinder, aus der sie rdumliches Zugehtrigkeits-
gefiihl, Orientierungsvermdgen und Verha]tenssicherheit gewinnen.

Die Schiiler der Forderstufe haben meist die Féhigkeit'zu strukturierender
Orientierung erreicht. Die Kinder konnen sich auf "Routen" zwischen "Land-
marken" als bestimmten Orientierungspunkten sicher bewegen. Allmdhlich
werden die "Routen" zwischen zah]réichen Punkten vertrauter rdumlicher
Bereiche (Wohngegend, Spielumgebung) gleichsam zu einem Netz verbunden.

Die Kinder lernen Muster von durchstrukturierten raumlichen "Inseln",

die wiederum miteinander verbunden werden. Die Entfaltung von Orientierungs-
und Verhaltenssicherheit hdngt auch von verfiigbaren Wohn- und Spielrdumen
ab, z.B. davon, ob die Kinder nur wenig Raum in einer engen Wohnung, in
einem Wohnblock, an eine verkehrsreichen GroBstadtstraBe ohne nahe Spiel-
flachen haben, oder ob ‘ihnen ein gaﬁzes Haus mit Bewegungs- und Handlungs-
rdumen dazu in Hof und Garten zur Verfiigung steht. Die Schule und ihr
rdumliches Umfeld kommen als Erlebnisraum hinzu. Auch dort machen die
Schiiler unterschied]iche Umwelterfahrungen. Diese werden insbesondere durch
sozialrdaumliche Gegebenheiten bestimmt, z.B. von der Lage der Schule, der
GroBe des Schulkomplexes und der Schulgebdude, der Art und Lange des Schul-
weges, dem lokalen und regionalen Angebot von Schulformen.

Umweltbereiche, die den Schiilern psychisch ndher §ind, etwa weil sie diese
gut kennen oder fir sich als wichtig ansehen (z.B. Schule, Wohnung, Freizeit),
werden friiher, intensiver und gréBer erlebt sowie besser durchstruktq?ért.
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wahrend psychologisch entfernte Raume kaum oder nur schemenhaft wahrgenom-
men werden. Insbesondere durch die audiovisuellen Medien erhalten Kinder
heutzutage schon im friilhen Alter Informationen und Vorstellungsmuster iiber
entfernte Gegenden der Welt. Diese Bilder bleiben - unter Umstanden stirker
als manche Orientierungspunkte der eigenen "Nahumwelt" - als inselhafte
Vorste110hgen mit starker affektiver Besetzung haften.

Hinsichtlich der'Bewertung der Umwelterfahrungen durch die Heranwachsenden
ist insbesondere deren affektjves Verhdaltnis zur Umwelt zu beachten. Die Um-
welt ist z.B. von einer als gliicklich empfundenen menschlichen Beziehung
nicht zu trennen. Man kann davon ausgehen, daB sich auch iliber die affektive
Besetzung der Umwelt - sei es positiv oder negativ - rdumliche Orientierung
herstellt. Als strukturlos empfundene Umwelt bedeutet dagegen Belastung

und Desorientierung.

Wahrnehmung wird oft unbedenklich als Registrierung der vorhandenen rdum-
lichen Wirklichkeit angesehen. Tatsdchlich konstruieien Kinder und Jugend-
liche aus verschiedenen sozialen und rdumlichen Umgebungen/Mil ieus/Schichten/
Klassen bereits bei der Verarbeitung von Sinneswahrnehumgen sehr unterschied-
liche Erscheinungsbilder. Hinzu kommt die psychologische Verarbeitung, bei
der perzeptive, kognitive und affektive Vorgdnge eine wichtige Rolle spielen.
Phantasiegebilde von fernen, exotischen Landern, Wunschprojektionen von
Ferien- und Freizeitlandschaften, das Filtern und Verschleiern von Umwelt-
eindriicken, die als befremdend, belastend und beangstigend empfunden werden,
konnen die Wahrnehmung so verzerren, daB die daraus entstehenden Bilder der
rdumlichen Welt fiir andere (z.B. Lehrer und Mitschiiler) nicht zu verstehen
sind bzw. ihnen verfdltscht erscheinen. Fragen wie: "Sprechen wir von
demselben Ort / demselben Land?" weisen auf solche Wahrnehmungsunterschiede
hin. In rdumliche Wahrnehmugsvorgdnge gehen Geddchtnisleistungen, Affekte,
dsthetische Vorstellungen, Bewertungen, Wiinsche, Erkenntnisse u.a. ein.

Orientierung innerhalb der Umwelt hat also mehr zu leisten als nur die
Kenntnis von Lagebez feh ungen. Sie sollte auch ein BewuBtsein gefiihls-
maRiger Sicherheit durch eine problemorientierte Auseinandersetzung mit

der vorgefundenen Umwelt vermitteln. Unterricht kann zur Entwicklung des
rdaumlichen Orientierungsvermogens beitragen, indem er sowohl die rdumlichen
Beziige der Erfahrungsbereiche der Schiiler als auch die Wahrnehmungsweise
se]Bst zum Gegenstand des Lernens macht und in methodischer Hinsicht er-
fahrungs- und anwendungsbezogenes Lernen ermoglicht (vgl. C 4 Arbeitsschwer-
punkt Erdkunde, Abschnitt "Raum- und Umweltwahrnehmung", $.215),
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Wenn sich erdkundlicher Unterricht auf die bloBe Vermittlung topogra-
phischer Einzelheiten beschrankt, geht er an der sachlichen Notwendigkeit
und dem Bediirfnis der Heranwachsenden vorbei, Unbekanntes und Fremdes

in Bekanntes zu verwandeln. Zu dieser Aufgabe kdnnen Unterrichtsgdnge,
gezielte Erkundungen im unmittelbaren Erfahrungsbereich und die reflek-
tierte und reflektierende Aufarbeitung sekunddrer, medial vermittelter
Erfahrung beitragen (vgl. C 8 Unterrichtsformen, S.308).

Moralisches BewuBtsein

Mit den kognitiven Strukturen entw(ickelt sich das moralische BewuBtsein.
Dabei geht es nicht um die Vermittlung von Moral im traditionellen Sinne
als Verinnerlichung konventioneller Naormen. Mit der Entwicklung des mo-
ralischen BewuBtseins ist eine Fortbildung der Fahigkeit gemeint, mit an-
deren Menschen iiberhaupt auf der Basis von Normen zu interagieren. Die
Frage nach Entwicklungsstufen des moralischen BewuBtseins betrifft stufen-
spezifische Ausprdqungen des Urteilens und Handelns nach normativen Grund-
sdtzen und hat insofern einen Bezug zur Entwicklung eines demokratischen
WertbewuBtseins.

Jingere Kinder bauen eigene Wertorientierungen und Verhaltensmuster iiber
die Imitation des Verhaltens erwachsender Bezugspersonen auf. Kinder er-
fahren Wert und moralische Ordnung zundchst als an die konkreten Eigen-
schaften der Eltern gebunden. Erst allmahlich iibernehmen sie die den Hand-
Tungen zugrundeliegenden Werte und Intentionen.

In der Forderstufe wird insbesondere in den Intertaktionen in der Schule

und in Gleichaltrigengruppen/peer groups die Sozialerfahrung erweitert,

die bisherige Ich-Bezogenheit relativiert und zunehmende Unabhdngigkeit
gegeniiber der engen sozialen Umwelt erworben. Dadurch erfahren Schiiler

die moralische Ordnung nach und nach als eine von den Auto-
ritdtspersonen unabhdngige, auf interpersonaler Konvention beruhende Struk-
tur und entwickeln ein normgeleitetes Gewissen. Merkmale der sogenannten
"konventionellen" Phase sind Bemiihungen um Anerkennung und Hilfsbereitschaft
gegeniiber anderen aus Interesse an allseits befriedigenden Interaktionen.
Die Beachtung von Normen und Regeln geschieht noch selten aus eigener Ober-
zeugung. Man verhdlt sich konform gegeniiber konventionellen Erwartungen,
weil man von wichtigen Bezugspersonen geschdtzt und positiv beurteilt
werden mochte. Da in der konventionellen Phase das Verhdltnis zu den Bezugs-
personen wichtig ist, erscheint der Aufbau tragfdhiger personaler Beziehungen
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als Vorbedingung fiir viele Lernprozesse. Die Schiiler folgen weitgehend
stereotypischen Vorstellungen von "natiirlichem" oder "richtigem" Ver-
haiten; deshalb konnen sie in diesem ProzeB in schwerwiegende Identitdts-
konflikte geraten. Dies geéchieht beispie]éweise, wenn Schiiler abwechselnd
den moglicherweise unterschiedlichen oder gar widerspriichlichen Bewer-
tungen desselben Sachverhalts durch Eltern, Lehrer und Mitschiilern zu-
stimmen wollen und es auch tyn. Dje eigenen Verhaltensweisen werden eben-
falls situativ unterschiedlich bewertet. So beurteilen beispielsweise E1-
tern und Gleichaltrige das gleiche Verhalten ganz kontrovers.

Lehrer missen davon ausgehen, daB Schiiler in der Phase des normgeleite-
ten BewuBtseins unterschiedlichen Normerwartungen ausgesetzt sind und sich
noch nicht selbstdndig orientieren konnen. Um bei den Schiilern ein Selbst-
wertgefiihl zu erhalten oder aufzubauen, sollten sie ihnen deshalb in der-
artigen Konflikten auf solche Weise helfen, daB sie sich nicht so vor-
kommen, als wolle man ihnen ihre Identitdtstrdger fortnehmen. Dazu gehort
es auch, vor Schiilern die Identifikationsgegenstande materieller Art, Dinge,
die fir sie eine hohe emotionale Bedeutung haben, nicht abzuwerten. Iden-
tifikationsTkonflikte sollten nicht direkt angegangen werden, sondern den
SchU]é%%%ﬁ%e Moglichkeit gelassen werden, die eigene Situation selbst zu
definieren und situationsgerecht umzuinterpretieren.

Im Stadium der konventionellen Moral hat es politische Bildung mit Pro-
blemen des Aufbaus und der Reflexion von Normen zu tun. Beides bedingt
sich gegenseitig. Normen, die man distanziert reflektieren kann, miissen
~zuerst auch gelernt werden,

Eine Bedingung fiir die spdtere Moglichkeit zur Distanzierung und zur re-
flektierten Bewertung politischen Handelns in Geschichte und Gegenwart

ist die moglichst flexible Verinnerlichung von Normen. Diese kann im Un-
terricht etwa dadurch angelegt werden, daB Schiiler lernen, die normativen
Setzungen unserer Gesellschaft nicht als naturgegeben und zeitlos anzu-
sehen. In der konventionellen Phase iiben als bedeutsam und vorbildlich ein-
geschdtzte Beispiele aus anderen Zeiten und fremden Kulturen offensicht- .
lich einen groBen EinfluB auf die individuelle Entwicklung aus. Bereits
fiir den Unterricht in der Forderstufe bieten sich synchrone und diachrone
interkulturelle Verg]éiche an, Um Identitédtsbildung zu ermdglichen, soll-
ten diese Bedingungen jedoch nicht zu einer personalisierenden, d.h. ab-
sichtsvoll nur sogenannte "groBe Personlichkeiten" betrachtenden Beurtei-
lungsweise verwandt werden,
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Die angefiihrten entwicklungspsychologischen Bedingungen sind mit eine
der Ursachen dafiir, daB Schiiler oft widerspriichliche Vorstellungen von
politischen und gesellschaftlichen Vorgangen und Strukturen haben. Ins-
besondere bei der Betrachtung komplexer Sachverhalte neigen Kinder und
Julgendliche allzuschnell zu Simp]ifizierungen. Je jiinger die Schiiler
sind, desto mehr wollen sie Losungen und Entscheidungen in zugénglichen
politisch-sozialen Problembereichgn als eindeutig richtig oder falsch,
-gut oder bose qualifizieren (vgl. B4 Entwicklung des Gesellschaftsver-.
stdndnisses), '

Der konkret-operationé]e Entwicklungsstand kognitiver Strukturen und die
"konventionellen" Moralvorstellungen erschweren es Schiilern in der Fir-
derstufe, unterschiedliche Sicht- und Beurteilungsweisen nebeneinander

zu akzeptieren. Fiur ldngerfristige Unterrichtsplanung ist daraus die Kon-
sequenz zu ziehen, daB im Gesellschaftslehreunterricht anfangs nicht all-
zu komplexe Themen bearbeitet werden, in denen den Schiilern bereits Multi-
perspektivitdt und sog. "Schwebezustinde" zugemutet wiirden. Gleichwohl
geht es nicht darum, nun fiir Schiilerverstdndnis zu simp]ifiziereh, sondern
darum, Problemstellungen zu elementarisieren, d.h. in ihre Grundelemente
zu zerlegen und deren Zusammenhang aufzuzeigen.
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Jahrgangsstufe 7 - 10

Schiler dkwvHhhvgaﬂgstufenbefinden sich liberwiegend in der Entwicklungs-
phase des Jugendalters. Dies kann auch schon von Schiilern der Jahrgangs-
stufe 7 gesagt werden, da sich im Zuge der Akzeleration in unserer Gesell-
schaft das Entwicklungsgeschehen peschleunigt und hiermit der Eintritt in
die Pubertdt vorverlegt wird, Ein Anzeichen fiir den insgesamt friiheren Be-
ginn der Pubertdt ist die Beabachtung, daB in immer stirkerem MaBe bereits
Klassen der Jahrgangsstufe 6 zu sog. "schwierigen Klassen" mit den typi-
schen Problemen der einsetzenden Pubertdt werden.

Wegen der groferen Komplexitdt dieser Entwicklungsphase der Pubertdt las-
sen sich nicht mehr derart generalisierende Aussagen iiber alterstypische
Erscheinungen treffen wie flir die Schiiler der Forderstufe.

Dies wird insbesondere an folgenden Erscheinungen deutlich:

1. Schiiler dieser A]tersstufe.entwicke1n sich mit zunehmendem Alter
immer weiter auseinander.

2. Die relativ leicht generalisierbare Entwicklung der kognitiven Struk-
turen ist angesichts der mit der Pubertdat auftauchenden Probleme nicht
mehr der zentrale Aspekt der Verdnderungen im Jugendalter.

3. Alterstypisches tritt zuriick oder wird vielfdltig differenziert, weil
sich der EinfluB der verschiedenen sozialen Erfahrungsbereiche stidrker
auswirkt. Aus diesem Grunde wird sich hier die Beschreibung der Erfah-
rungsbereiche anschlieBen (vgl. B2 Erfahrungsbereiche, S. 90 ).

Die biographische Situation des einzelnen Jugendlichen oder von Gruppen,
die Deutung der eigenen Person in der Umwelt, bisherige Lebenserfahrung

und gegenwdrtige Bezugssysteme, Lern- und Schul —erfahrungen, erwartete
Moglichkeiten, Erkenntnisse vertaner und verschlossener Chancen bestim-

men Formen des Ubergangs zum Erwachsenendasein und bedingen die Variations-
breite individueller Entwicklungsverldufe im Jugendalter.

Affektive Lernausgangslage

In dieser Altersstufe ist die intellektuelle Entwicklung einer der weni-
ger typischen und problemhaltigen Bereiche. Die kognitive Entwicklung ist
im besonderen MaBe von den grundlegenden affektiv-emotionalen Prozessen
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der Beschdftigung der Pubertierenden mit sich selbst und ihrer Identi-

tdtssuche abhgngig.

In dieser Phase miissen die Schiiler vor allem mit den Schwierigkeiten fer-
tig werden, die sich aus den physischen und psychischen Problemen der Pu-
bertdt ergeben. Diese Bedingungen beeinflussen die iibrigen Dimensionen der
Heranwachsenden und konnen fir deren Lernverhalten so bestimmend werden,
~daB die Frage, auf welcher Stufe des Denkens sich die Schiiler befinden,
zweitrangige Bedeutung erhdlt. Bedeutungsvoller als die gesteigerte Fa-
higkeit zur Informationsverarbeitung sind beispielsweise die affektiv-emo-
tionalen Akte des Erwerbs von Wertvorstellungen in der Auseinandersetzung
mit Erwartungen, Normen und Zwangen einer vorgegeben sozialen Umwelt.
Gleichzeitig verlaufende und sich gegenseitig bedingende Prozesse der ver-
starkten Hinwendung auf dﬁe eigene Person und der Erweiterung des sozialen
Erfahrungsraums erzeugen eine Ambivalenz, die sich in Unsicherheit und emo-
tionaler Labilitdt duBert. j

In dieser Altersstufe spielt die Erfahrung der Entwicklung des eigenen
Korpers eine groBe Rolle. Korperliche Verdnderungen fiihren zu starken emo-
tionalen Spannungen in der Beziehung zwischen .sexuellen Bediirfnissen, in-
dividuellen Befriedigungspraktiken und soziokulturellen Normen. Das Erle-
ben der eigenen Leiblichkeit wird insbesondere in Auseinandersetzung mit
vielfaltigen Reaktionen der Umwelt zum drangenden Problem. Infolge des ge-
sellschaftspolitischen zeitlichen Auseinanderfallens von Geschlechtsreife,
Heiratsmoglichkeit, Berufswahl, privater, rechtlicher und politischer Min-
digkeit werden die Pubertierenden in hohem MaBe verunsichert. Die daraus
entstehenden Folgen wie widerspriichliche Selbsterfahrung, permanente in-
nere und duBere Konflikte zwischen verschiedenen Werten, Einstellungen

und Lebensstilen sowie gesteigerte Sensitivitdt und Impulsivitdt der emotiona-
len Aktionen und Reaktionen beeinflussen die sozialen Beziehungen zu Mit-
schiilern und Lehrern und bestimmen sehr stark das Lernverhalten der Jugend-
lichen. -

In der Pubertdtszeit wird das eigene Ich entdeckt. Eine Wendung des Blicks
nach innen ermdglicht Selbstreflexion und Selbsterkenntnis. Damit kdnnen
Einsamkeitserlebnisse, Exberimentieren mit sich selbst, eine intensive Be-
schaftigung mit dem individuellen Selbst bis zur Selbstfixiertheit verbun-
den sein. Meist entsteht emotionale Beunruhigung, groBé Empfindlichkeit
und ein schichten- oder gruppenspezifisch unterschiedliches Bediirfnis nach
Selbsténdigkeit, Dem eigenen Anspruch, den Stafus des Erwachsenen zu er-
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reichen, steht auf der Seite der Heranwachsenden selbst ein geringes
MaB an Erfahrung entgegen; zudem sehen die Jugendlichen sich im ProzeB
des Selbstdndigwerdens den verschiedenen Erwartungshorizonten, nidmlich
den Forderungen, Erwartungen und Moglichkeiten der Gesellschaft, gegen-
uber. In dieser Auseinandersetzung sind die Pubertierenden auf der Su-
che nach einem Lebensplan und eigenen'Wertvorste11ungen.

Unterricht kann zum Aufbau von Ich-Identitdt verhelfen, wenn er den Schii-
lern Moglichkeiten eroffnet, die uynterschiedlichen Erwartungshorizonte
iberhaupt zu erkennen, um sie anerkennen oder auch ablehnen zu konnen.

Der ProzeB der Selbstfindung ist durch ein ambivalentes Verhdltnis gegen-
iber den Erwachsenen gekennzeichnet. Einefseits ist eine zunehmende Ab-
10sung von bisherigen Bezugspersonen zu beobachten. Eltern und Lehrer wer-
den zunehmend kritisch betrachtet und psychologisch beurteilt. Man will
Unabhangigkeit von den Erwachsenen erlemgen, insbesondere von der elterli-
chen Autoridt und Bevormundung. Autonomiestreben und Auflehnung konnen

zu schweren familidren Konflikten fiihren. Ebenso erfolgt oft eine Ablo-
sung vom Lehrer als Identifikationsfigur. Dadurch wird auch Lernen er-
schwert. Ober das kritische und problematische Verhdltnis zu einzelnen
Lehrern hinaus erhdlt die Schule insgesamt fiir einzelne Schiiler und un-
terschiedliche Schiilergruppen eine sehr unterschiedliche Bedeutung. Ins-
besondere, wenn deprimierende Zukunftserwartungen naheliegen, kommen '
Schiiler zu resignierenden SchluBfolgerung, daB es sich ohnehin nicht mehr
lohne, sich fiir schulisches Lernen einzusetzen.

Andererseits 1dBt sich bei den Heranwachsenden eine Konstanz der Leit-
bildentwicklung feststellen. Bei der Suche nach Leitbildern konnen durch-
aus auch Erwachsene zu Identifikationsfiguren werden. Dieser Vorgang ist
oft durch die Oberidentifikation mit Idolen gekennzeichnet.

In der Pubertdt wird all das zum Problem, was letztlich das Selbstdndig-
werden und endgiiltige Selbstdandigsein der eigenen Person betrifft: Wer
man eigentlich ist und sein konnte; wie man von anderen gesehen wird und
gesehen werden mochte, insbesondere von Gleichaltrigen des anderen Ge-
schlechts; welche Oberzeugungen man fiir tragféhig anerkennt und als indi-
. viduelle Einste]lungeh fest Ubernehmen méchte; welchen Beruf man einmal
ergfeifen'mﬁchte, wie man das Leben zukiinftig gestalten mochte.

Bei der Auseinandersetzung mit den Fragen und Schwierigkeiten der Puber-
tdtszeit kommt der Gruppe der Gleichaltrigen eine besondere Bedeutung zu
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(vgl. B2 Erfahrungsbereich Glejchaltrigengruppe (péer group), S.Me).

Diese Bedingungen haben Folgen fiir den Unterricht. Im Zusammenhang der
Beschdftigung mit sich selbst wird die anfangs unspezifische, divergente
Aufmerksamkeit und Motivierbarkeit der Heranwachsenden allmdhlich auf
solche Bereiche eingeengt,die fiir die eigene Person relevant sind. Im Un-
terricht konzentrieren sich Interesse und WiBbegier auf solche Kenntnisse,
Fdhigkeiten, Themenstellungen, diq im Hinblick auf einen mdglichen Beruf
flir wichtig gehalten werden oder etwa das eigene Selbstwertgefiihl erhdhen,
weil sie auch von Gleichaltrigen als wichtig anerkannt werden. Die Inter-
essenforschung hat diese Erscheinung als Differenzierung der individuellen
Interessenstruktur interpretiert.

Erweiterte und differenziertere Dispositionen, so etwa auf der Normebene,
ermoglichen nun die Diskussion moralischer Entscheidungsfragen wie bei-
spielsweise die Probleme der Todesstrafe, der Resozialisierung und Wieder-
gutmachung, der Verjdhrung von Verbrechen, der Entwicklungshilfe oder des

§ 218. Diskussionen ijber derartige Themen verlaufen in friiheren Schuljahren
flur Schiler und Lehrer deshalb zuweilen so frustrierend, weil sie statt-
finden, bevor die Mehrzahl der beteiligten Schiiler die Sensibilitdt fir
derartige Fragen entwickelt hat, sie also als Probleme erkennen kann.

Es gehOrt zu den ambivalenten Erscheinungen des Jugendalters, daB beim
Aufbau der Vorstellungen vom ejgenen Leben die Entdeckung des Ich mit dem
Hineinwachsen in die erweiterten Erfahrungsbereiche der Wirklichkeit ein-
hergeht. Schiiler dieses Alters suchen fiir die Losung ihrer Probleme nach
Orientierung, die gerade iiber ihre unmittelbare rdumliche und soziale Um-
welt hinausfiihrt. Unterricht sollte dieses BedUrfni§'aufgreifen und gleich-
zeitig weiter ausbilden, indem er den Schiilern die Auseinandersetzung mit
problemorientierten Inhalten moglichst verschiedener zeitlicher, sozialer
und regionaler Herkunft ermoglicht.

Die durchgdngig zu beobachtende Suche der Jugendlichen nach neuen Erfah-

~ rungen macht die Erfahrungserweiterung zu einer wichtigen Aufgabe der Schu-
le. Indem sie sich nach auBen offnet, Uffentlichkeit in den Unterricht holt,
kann die Schule wirkliche Erfahrungsraume schaffen. Damit ist nicht bei~
ldufiges und zufdll1iges Kennenlernen gemeint. Die Uffnung der Schule kann
sehr gezielt und planvoll durch Besuche von Museen, Theatern, Gerichtsver-
handlungen, durch Erkundungen in Archiven, Betrieben und Behdrden, durch
Befragen von Experten, Augenzeugen und Beteiligten erfolgen. Der Unterricht
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kann insbesondere hierdurch die Schiiler direkte, unmittelbare Erfah-
rungen machen Jassen und eine Distanz gegeniiber Erfahrungen zweiter Hand
ermoglichen, wie sie die durch Medien vermittelten Erfahrungen darstellen.
Diese Art von Lernen vergroBert nicht nur den Wissens- und Erkenntnishori-
zont der Schiiler, sondern stiftet und differenziert auch die Bediirfnisse
weiterwirkenden und fortfiihrenden Interesses und kann hierdurch Mdglich-
keiten des selbstdndigen Infarmatjonsgewinnes und einer sicheren Orien-
tierung schaffen. Auf diese Weise kann zu der wichtigen Entwicklungsauf-
gabe beigetragen werden, den Schiilern iiber ihre Selbstfixiertheit hinweg-
zuhelfen.

Im Verlauf einer solchen Arbeit wird sich der Lehrer eher als Initiator,
Organisator und Arrangeur von Lernprozessen sowie im Hinblick auf Schi-
lererfahrung und -verhalten selbst als Lernender zu verstehen haben (vgl.
B3 Soziales Lernen, S.149 ; C5 Offenes Curriculum, S.230; C8 Unterrichtsfor-
men, S$.308). :

Kognitive Strukturen

Bei generalisierenden Aussagen iiber. Entwicklungstrends der kognitiven
Strukturen muB man beriicksichtigen, daB in dieser Lebensperiode auBer-
ordentlich groBe Entwicklungsunterschiede zwischen den einzelnen Indi-
viduen entstehen. In der Adoleszenz werden insbesondere die kognitiv-
intellektuellen Féhigkeiten'immef starker differenziert. Mogliche Sta-
dien der Entwicklung werden nicht von allen Heranwachsenden erreicht.
Es gibt Schiiler, deren Entwicklung fortschreitet; bei anderen ist eine
Entwicklungsverzogerung oder gar -riickstdndigkeit zu beobachten. Insbe-
sondere im intellektuellen Bereich besteht eher diese Tendenz zur Re-
tardierung und Stagnation. '

Entwicklungsunterschiede gibt es nicht nur von Schiiler zu Schiiler. Auch
der Einzelne erwirbt verschiedene Leistungen, die von der Entwicklungs-
psychologie idealtypisch beispielsweise einem bestimmten Stadium des ope-
rationalen Denkens zugeschrieben werden, keineswegs gleichzeitig. Weder
die Schiiler der gleichen Altersstufe noch der Einzelne erreichen zur glei-
chen Zeit ein vergleichbares Niveau bei allen Denkarten.

Die Beschreibung von Merkmalen der kognitiven Entwicklung in dieser Alters-
stufe ist also nicht als allgemein giiltige Aussage Uber alterstypische Er-
scheinungen zu verstehen, sondern als Darstellung von Entwicklungsmoglich-
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keiten und -aufgaben, die €iner gewissen kultur- und gesel]lschaftsspezi-
fischen Entwicklungslogik zufolge im Verlauf der Sekundarstufe auftreten
und von Schilern unterschigd]ich erfaBt und bewd1tigt werden konnen. So
wird beispielsweise die Fahigkeit zur Selbstreflexion nur bei giinstigen
Bedingungen in wenigen Fdllen erreicht werden,

In diesem Alter ist die DenkfHhigkeit stdrker durch Symbolisierung
und Abstraktion gekennzeichnet. Das Denken der Schiiler 16st sich allmdh-
Tich von der ausschlieBlichen Gebundenheit an die konkrete physische und
soziale Wirklichkeit. Das wichtigste Merkmal dieser Phase ist die Befdhi-
gung zu formalen Operationen. Die Schiiler werden zu einfachen abstrakt-
theoretischen, logisch-begrifflichen Operationen befdhigt, die iiber die
konkret gegebenen Erfahrungen hinausfiihren.

Die Heranwachsenden konnen die Bildung von Begriffen erlernen, indem sie
nicht nur Einzelmerkmale einer komplexen Problematik erfassen und hervor-
heben sowie andere irrelevante Merkmale vérnach]éssigen, sondern diese
Erkenntnisse auch auf andere, unter dem gewonnenen Begriff einzuordnende
Objekte und Erscheinungen anwenden. So konnen im Unterricht einfache wis-
senschaftliche Begriffe verwandt werden.

Neben der Fahigkeit zu verallgemeinern wird auch gelernt, mit Abstrak-
tionen umzugehen. Zu dem praktischen Handlungsvollzug mit realen Objekten
und dem Operieren auf der Grundlage von bildhaften Vorste]lhngen der Ge-
genstande kommt nun das Denken anhand bestimmter, meist sprachlicher Sym-
bole fiir Objekte wie z.B. historische Prozesse, soziale Bezﬁehungen oder
den Wechselbeziehungen zwischen rdumlichen Bedingungen und historisch-
sozialen Strukturen.

Die bereits in der konkret-operationalen Phase angelegte Fahigkeit, Hypo-
thesen liber mogliche Losungen zu finden und diese systematisch zu liber-
prifen, wird differenziert, Uber die bewuBte Kontrolle der Richtigkeit
hypothetisch-deduktiven Denkens an der Empirie hinaus konnen sogar die
logischen Operationen als abstrakte Prozesse reflektiert werden. Damit
ist es moglich, das eigene Denken selbst zum Gegenstand des Nachdenkens
zu machen. Heranwachsende kdnnen auf der Stufe des formal-operationalen
Denkens die Fahigkeit erwerben, beim Argumentieren von abstrakten, nicht
mehr konkret vorstellbaren Inhalten und Behauptungen auszugehen, Bei der
LGsung von Problemen werden schwierige Aufgaben der Logik und Beweisfiih-
rung bewdltigt. Im Verlauf der Erarbeitung und in der Urteilsbildung kann
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es gelingen, die Tatsachen und Zusammenhdnge mit mehr Objektivitat ab-
zuwdgen, oft sind weniger Egoismus und Subjektivitdt im Spiel, zuweilen
geht die sachlich-untersuchende Orientierungs- und Urteilungsweise mit
einer verfeinerten Fahigkeit zur Selbstkritik einher.

Schiilern dieser ]ahvgamgstufengeh'ngt es mit der Zeit, den Unterschied zwi-
schen duBerem Verhalten und innerer Absicht zu erkennen. Die Befdhigung

- zum argumentativen Denken erwschst aus der Fahigkeit, zwischen Allge-
meinem und Besonderem sowie zwischen Wirklichkeit und Mﬁglichkeit unter-
scheiden zu konnen, Schiiler beginnen, sich fiir Diskrepanzen von Pflicht
und Neigung, Sollen und Wollen, Gesagtem und Gemeintem, von Handeln und
Denken zu interessieren. Personen werden nicht mehr nur aufgrund von aku-
ten Handlungen, sondern auch nach ihren Intentionen beurteilt. Dabei wer-
den Ambivalenzerfahrungen in der Weise gemacht, daB sich dieselbe Person
als gut und bdse erweisen kann. Wenn diese Fahigkeiten ausgebildet wer-
den, konnen die Heranwachsenden auch psychologische Interpretationen un-
ternehmen, die sich anfangs auf Einzelpersonen, spater auch auf komplexe
Strukturen wie etwa Interaktionsprozessé beziehen.

Auf der formal-operationalen Stufe der kognitiven Strukturen werden Heran-
wachsende auch zum Denken und Urteilen in Systemen motiviert. Dabei auf-
tretendes Engagement beruht jedoch nicht unbedingt auf gesteigerter Refle-
xionsfahigkeit. Ein schWieriges Problem im Verlauf der Entwicklung des
Denk- und Urteilsvermogens besteht darin, die Fahigkeit zur Verallgemei-
nerung'zu erlernen, ohne vorschnell (ver)urteilend zu generalisieren.

Neben den Moglichkeiten zu verstdrkt rationalen Auseinandersetzungen zei-
gen die Heranwachsenden dieses Alters auch ein erhohtes Maf an Affektivi-
tdt, Labjlitdat und Impulsivitdt. Diese affektive Ausstattung begiinstigt
vorschnelle, emotional wertende Generalisierungen. Insbesondere im Bereich
sozialer Beziehungen kommt es dann zu Urteilen in der Art: "Ist doch ty-
pisch fiir die." - "Die sind ja alle so." - "Da sieht man's doch mal wie-
der," - "Denen muB man es nur geben."

In diesen Bewertungen schlagen sich emotionale Vorlieben und Ablehnungen
nieder, sie dienen meist der psychischen Entlastung der Schiiler.
Zeitverstdndnis

In der Phase formal-operativen Lernens entwickelt sich das operative Zeit-
verstdndnis, Die Schiiler lernen zundchst, zwischen ndherer und fernerer
Zukunft zu unterscheiden; schlieBlich wird auch die Vergangenheitsdimen-
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sion stdrker ausdifferenziert, Es wird ein grobes zeitliches Orientierungs-
schema aufgebaut, in dem auch der Aspekt der Vergangenheit seinen Platz er-
halt,

Die Art der Darstellung von historischen Inhalten in audio-visuellen Me-
dien diirfte erhebliche Auswirkungen fiir die Ausbildung des historisch-poli-
tischen Verstdndisses haben, Geschichte wird dort nach den draﬂ¥urgischen
Mustern von Abenteuerfilmen und Familienserien prdsentiert. Ldngerfristige
Verdnderungsprozesse werden auf Generationen oder gar auf Biographien von
Einzelpersonen beschrankt. Gleichwohl sollten im Unterricht die Mdglichkei-
ten genutzt werden, die diese Art medialer Vermitt]ung zur Sensibilisie-
rung fir historisch-politische Probleme und zur InitZiierung von Identifi-
kationsprozessen erdffnet, el T )

Beziehungsdenken

F-10 i e S
In den jai:rgangstufen {Eahnen Schiiler die Stufe des Verstandnisses echter
Kausalbeziehungen erreichen, Uber Wenn-Dann-Beziehungen und Entweder-Oder-
Verhdltnisse hinaus werden einfache logische Ableitungen (Deduktionen) ynd
die Ermittlung tatsdchlijcher Kausalbedingungen geleistet. Dabei ist das
richtige Erkennen von kausalen Wirkungszusammenhdngen weitaehend von der
Qualitdt des Urteils lber die Wichtigkeit vorhergehender Ereignisse, Pro-
zesse oder Strukturen fiir eine bestimmte Folge abhdngig. Dies wiederum
hangt von Erfahrung und aufgekldrtem Wissen in dem betreffenden Bereich
ab, Schiiler konnen gU]tigeré Urteile Uber die Relevanz von Beziehungen
und damit auch lber Kausalitdt abgeben, wenn sie ein erweitertes Wissen
in Form zunehmend richtiger Vorstellung und angemessener Denkoperationen
gewonnen haben.

Raumorientierung, Raum- und Umweltwahrnehmung

'Allméh]ich verbinden sich die ausschnitthaften Wahrnehmungen der rdumli-
chen Umwelt zu funktionsfihigen, relativ wirk]ichkeitsbézogenen Vorstel-
lungen, in deren Rahmen die Schiiler flexibel operieren kdnnen. Die Muster
der getrennten oder sich iiberschneidenden r&umlichen Erfahrungsbereiche
werden durch weniger bekannte Umweltbereiche ergidnzt und zu immer stdrker

- durchgegliederten Abbildern der Umwelt verbunden. :

; Lzunachet)
In diesem ProzeB kommt €sYnur selten zu zutreffenden Realitatserfassungen
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und -bewertungen. Die Umwelt wird weitgehend Uber emotional gefiillte,
entrealisierte Einzelaspekte aufgefaBt.

Kinder und Jugendliche unterscheiden sich von vielen Erwachsenen darin,
daB sie  das "herrliche Panorama einer Gebirgslandschaft", die "schine
Ansicht eines alten Stadtbildes", den "idyllischen Anblick einer Dorfsze-
-nerie" kaum wahrnehmen. Bei Klassenwanderungen und Schulfahrten fdllt Leh-
- rern oft auf, daB sich Schiiler fiir die landschaftliche Umgebung wenig in-
teressieren, dafiir "keine Augen" zy haben scheinen. Wenn sich Schiiler uber
die Gegend duBern, in der sie beim Schullandheimaufenthalt oder in den Fe-
rien waren, beschreiben und beurteilen sie meistens nicht die Landschaft,
sondern sie bewerten selektiv, bediirfnisorientiert und funktional nach den
Versorgungs-, Freizeit- und Unterhaltungsmoglichkeiten."Da war's prima!
Sauberes Wasser, 'ne schone Liegewiese und gleich nebenan ein Sportplatz
und 'ne Diskothek. Das Essen war auch gut." Oder "Die Gegend war langwei-
1ig. Zum Schwimmbad und zur ndchsten Kneipe war's viel zu weit." Die Wahr-
nehmung und Deutung rdumlicher Gestaltungsformen im ganzen,die sich erkennt-
nis- und geflihlsmdBig z.B. an dsthetischen, kunst- und kU]turgeschicht]i-
chen Gesibhtspunkten orientiert, wird wahrscheinlich erst yon den dlteren

Jugendlichen in ihr rdumliches Wahrnehmungsmuster aufgenommen.

Erfahrung, Wahrnehmung und Deutung sind nicht voneinander zu trennen. Die
gedeutete Raumwahrnehmung der Schiiler ist eine wesentliche Lernvorausset-
zung, und ihre BewuBtmachung und lernzielorientierte Entwicklung ist eine
wichtige Aufgabe fiir den erdkundlichen Unterricht und seinen Beitrag zur
politischen Bildung. Heranwachsende sehen ihre natur- und sozialrdumliche
Umgebung zundchst als selbstverstdndlich an. Ihr Denken ist an die sinn-
liche Wahrnehmung und an ihre eigene unmittelbare Interpretation gebunden
und streng erfahrungsbezogen. Die Umwelt ist so, wie sie wahrgenommen wird,
und kann nicht anders sein. Die unmittelbaren Einstellungen und die Ver-
haltensweisen, die sich aus dieser bestimmten Umwelt ergeben, erscheinen
als die richtigen und einzig moglichen. Diese egozentrische kognitive und
~und affektive Haltung wirk€ zunachst hemmend sowohl fiir das Verstdndnis
der eigenen Umgebung und des eigenen Landes als auch fiir die Entwicklung
einer objektiyierenden Erkenntnishaltung zu anderen Landern und rdumlichen
Umwelten, ;

Die sozialen und rdumlichen UmweltyorSte]]ungen der Schiiler gehen nur zum
geringeren Teil aus unmittelbarer Anschauung und bewuBter Wahrnehmung von
natur- und sozialrdumlichen Erscheinungen hervor, Sie entstehen vorwiegend
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aus vermittelten Informationen und Deutungsmustern, Kinder und Jugendliche
erfahren aus "zweiter Hand", iiber £rzdhlungen und Berichte ihrer Angehori-
gen und Freunde, durch Massenmedien oder Lektiire von anderen Gegenden und
anderen Ldndern, von andersartigen Lebensumwelten und Lebensgewohnheiten.
In diesen Informationen sind im allgemeinen Bewertungen enthalten, die von
den Heranwachsenden, die oft liber keine anderen Beurteilungsmdglichkeiten
verfiigen, teilweise, ohne daB es ihnen voll bewuBt ist, tibernommen werden.
Die Raster, mit denen Schiiler rdumliche Strukturen und Umwelterscheinungen
aufnehmen und ausblenden, auswdhlen, einordnen und zuordnen, die Deutungs-
muster, mit denen sie Emotionen, vorgefaBte Meinungen und Urteile in das
Wahrgenommene hineinprojizieren, sind Ergebnis ihrer spezifischen Soziali-
sation. So entsteht bei den Heranwachsenden z.B. nicht nur aus eigener Er-
fahrung ein Bild der Wohnumwelt, hinzu kommen vielmehr sozial vermittelte
Eindriicke und Bewertungen .von Fami]iehmitg]iedern, Freunden, Bekannten,
aus den Massenmedien und der Werbung, die einbezogen werden in die ver-
innerlichten Schemata, mit denen sie wahrnehmen und beurteilen, "wie man
wohnt". Andersartige Wohnformen werden iliber diese Wahrnehmungsraster auf-
genommen und bewertet. Soziale Stereotype von Landschaften, z.B. Urlaubs-
oder Freizeitlandschaften werden manchmal in Zeichnungen und Collagen
sichtbar, die Schiiler anfertigen. Darin kommen mit typischen, libernommenen
Landschaftselementen Vorstellungen zum Vorschein, etwa von der "heimatli-
chen Mittelgebirgslandschaft als einer Feierabendlandschaft" oder Bilder
von einer "Urlaubslandschaft" im Hochgebirge oder an der See, die aus ganz
bestimmten, sozial und medial vermittelten, symbolhaften Elementen zusam-
mengesetzt sind. Diese vorgefertigten symbol- und klischeehaften Wahrneh-
‘mungsmuster sind oft affektiv besetzt und kdnnen es den Schiilern erschwe-
ren, die Landschaft und Umwelt, in der sie wohnen oder Ferien verbringen,
wirklichkeitsgemdB zu beobachten und zu erkennen. So bedarf es eines lang-
wierigen und beschwerlichen Prozesses der Entwicklung ihrer kognitiven und
affektiven Integrationsfﬁhigkeit,bis die Schiiler ein BewuBtsein von ihrer
und anderer Menschen Heimat erlangen.

Moralisches BewuBtsein

Nach bisherigen Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie ist anzunehmen,
daB innerhalb der Entwicklung des moralischen BewuBtseins auf die Stufe der
konventionellen Moral, ndmlich die Anerkennung einer funktionalen konven-
tionellen Ordnung und wechselseitiger moralischer Verpflichtungen, ein Sta-
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dium der persdnlichen, autonomen Moral nach selbstakzeptierten, differen-
zierenden Grundsitzen folgt. Fir diese Stufe des moralischen Urteilens, auf
der sich die Heranwachsenden an allgemeinen Prinzipien orientieren, kann
die Haltung eines moralischen Rigorismﬂs kennzeichnend sein, Es kann zu
Uberkritischen, spitzfindicgen, spekulativen, provokativen oder intoleran-
ten Auseinandersetzungen mit Werten und Normen kommen. Aus der Orientierung

-an universalen Prinzipien erwdchst zuweilen eine Haltung weitgehender Tole-
ranz.

Allerdings 10sen die einzelnen Stadien sich einander nicht vo1lig ab. Im
Individuum bleiben, falls ein hoheres Stadium im Sinne einer Entwicklungs-
folge erreicht werden sollte, Merkmale vorhergehender Stufen bestehen. Ins-
besondere im Vergleich von Jugendlichen ist ein paralleles Auftreten unter-
schiedlicher moralischer WertungenAund Motivierungen zu beobachten. Mit zu-
nehmendem Alter wird die moralische Wertstruktur durch das Nebeneinander
verschiedener Wertkonzepte immer komplizierter. Zugleich sind soziale, er-
zieherische und individuelle Bedingungen fiir die Entwicklung des moralischen
BewuBtseins besonders einfluBreich. :

Wenn mehrere oder zahlreiche der skizzierten Aspekte der im weiteren Sinne
kognitiven Entwicklung erreicht werden, kann dies den Heranwachsenden zu ei-
nem klareren und umfassenderen Verstdndnis der Umwelt verhelfen. Jugendli-
che fiihlen sich dann moglicherweise durch deren Komplexitdt weniger einge-
schiichtert und trauen sich eher zu, die Anforderungen der Realitét zu be-

- wdltigen, Allerdings spielen fiir die Ausbildung der formalen Operationzin-
dividuelle und soziale Faktoren eine noch stédrkere Rolle als beim Aufbau
der Leistungen des konkret-operationalen Denkens, Die Entwicklungsfdhigkeit
hangt ab yon angebahnten Interessen und Zukunftsperspektiven, dem Bildungs-
stand der Eltern, dem eigenen bisherigen Bildungsweg, von Anregungen der
lokalen und regionalen Umwelt, Die Uffnung weiterer Perspektiven ist zu-
gleich Bedingung und Ziel des Lernens. Eine Konsequenz fiir Gesellschafts-
lehreunterricht besteht darin, durch das Angebot yon Themen moglichst vie-
le Anregungen zu geben, die iiber die individuellen Lebensverhdltnisse und
Einzelsituationen hinausfiihren,

Heranwachsendé, die die Stufe des formal-operativen Denkens erreichen
und von empirisch-konkreten Einze]ﬁeiten abstrahieren konnen, werden in
die Lage versetzt, auch abstrakte Vorstellungen interpersonaler, rdumli-
cher, historisch-politischer Beziehungen zu erkennen, Unter giinstigen Be-
dingungen, zu denen insbesondere ein relativ ausdifferenziertes Zeitver-
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standnis, die Erkenntnis kéhsa]-genetischer Beziehungen sowie die Féhig-
keit gehoren, Sozialrdume ﬁﬁnsichtlich bestimmter Funktionen zu verg]ei4
chen oder dieselben rdaum]ichen Bedingungen unter verschiedenen Gesichts-
punkten zu erkennen und zu bewerten, wird es fiir Schiiler dieser Alters-
stufe moglich, im Unterricht komplexe politisch-soziale Probleme aus Ver-
gangenheit und Gegenwart mit ihrer Verquickung von Motiven handelnder
Menschen und strukturellen Zusammenhangen zu bearbeiten. Es kann auch ge-
Tingen, Gesellschaft begrifflich zy strukturieren (vgl. B4 Entwicklung

des Gesellschaftsverstindnisses, S.139).

Dabei ist eine Schwierigkeit in Betracht zu ziehen, die sich lernhemmend
auswirken kann. Die Selbstverstdndlichkeit des tdglichen Lebens hindert

die Schiiler daran, iber personliche Probleme, die Situation der eigenen
Familie, gesellschaftliche Strukturen, offensichtliche Ungereimtheiten zwi-
schen Wiinschenswertem und Realem nachzudenken und dies alles in schulischer
Offentlichkeit zu verhandeln.

Auseinandersetzungen mit bislang unbewuBt und unbefkagt Hingenommenem ge-
schehen im Alltag meist erst in Konfliktsituationen. Von daher diirften ge-
rade offensichtliche Konfliktfdlle eine besondere Bedeutung fiir die Ingang-
setzung unterrichtlicher Lernarbeit haben. Zum anderen kann man davon aus-
gehen, daB die Heranwachsenden in verfremdeter Weise, etwa durch medial
vermittelte Situationen Gleichaltriger, durch Rollenspiele, durch Konfron-
tation mit analoger Problematik in der Vergangenheit oder in fremden Re-
gionen sich der eigenen Probleme bewuBt werden, die in den Medien angespro-
chenen Elemente durch eigene Erfahrungen ergdnzen und so ihre eigene Situa-
tion thematisieren und aufarbeiten.

Didaktische Folgerungen
Der Begriff "Thema"

Diese Rahmenrichtlinien ziehen aus der Erkenntnis der Beziehungen zwischen
LernprozeB und personalen Lernbedingungen eine Konsequenz mit der Entschei-
dung fiir den prédzisen didaktischen Begriff des "Themas". Unter "Themen"

sind im Unterschied zu nur fachlich gesicherten "Stoffen", "Gegenstindef',
"inhaltlichen Zusammenhdngen" solche Inhalte zu verstehen, die sich bereits
didaktisch reflektiert auf die Ziele politischer Bildung, d.h. die Lern-
ziele der Gesellschaftslehre und die Lebens- und Lernsituation der SchU]er;
d.h. ihre Fragen, Erwartungen, Erfahrungen, Aussagen beziehen. Auch Inhalte,
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die bereits unter einer fachdidaktischen Problemorientierung aus der Fiille
des historisch, sozialkund]ich,erdkund]ich WiBbaren ausgewdhlt wurden, sind
vorerst nur potentielle Themen. Erst im Lichte der auf den Lernenden bezo-
genen Zielsetzungen wird der komplexe, vieldeutige Inhalt zum Thema. In die-
sem wird der Aspekt formuliert, unter dem der gewdhlte Inhaltszusammenhang
fiir die Schiiler Bedeutung hat und folglich dargestellt bzw, erarbeitet wer-
den soll und kann.

So kann der als relevant erachtete inhaltliche Problemzusammenhang der wirt-
schaftlichen, herrschaftlichen und kulturellen Bedeutung der mittelalterli-
chen Kirche dadurch zum Thema werden, daB er beispielsweise unter der Formu-
lierung "Ins Kloster gehen , um zu lernen’ als historische Erfahrung in den
Fragehorizont des Lernenden riickt und darin verbleibt. In vergleichbarer
Weise kann die Problematik von Kriminalitit und Strafrecht sowie das Verhdlt-
nis von Resozialisierung und Strafvollzug etwa in folgender Formulierung zum
Thema werden: "Das geschieht im Recht! - Geschieht ihm Recht?" Unter der The-
menstellung "Machen wir die Erde unbewohnbar?" lassen sich die Fragen von
Umweltbeschddigungen und -zerstdrungen fiir Schiiler bewuBt machen.

Strukturlernen - ProzeBlernen

Nach dem gegenwdartigen lernpsychologischen Erkenntnisstand kann Lernen weder
curchgdngig dem kasuistischen Prinzip noch der weitverbreiteten Vorstellung
vom Aufbau isolierten "grundlegenden Faktenwissens" folgen. Lernen muB sich
im Zusammenhang von Inhalten und entwicklungs- sowie erfahrungsangemessenen
'Zugangsweisen bzw. sinnvollen Methoden vollziehen. Dieser Erkenntnis folgen
die Rahmenrichtlinien mit ihrer Entscheidung fiir erfahrungs- und problembe-

zogenes Struktur - und; ProzeBlernen.
¥

Mit Strukturlernen ist gémeﬁnt, Schiiler in die Lage zu versetzen, die Zu-
sammenh@nge gleichartiger Faktoren sowie die Interdependenzen zwischen ver-
schiedenartigen Faktoren zu erkennen. Die Struktur eines Themas zu erkennen,
heiBt fiir den Lernenden, daB sie es nicht auf ihre bisherigen Alltags- und
Lernerfahrungen und ihre Fragen und Probleme beziehen kdnnen, sondern daB
sie es auch so verstehen, daB sie andere Erscheinungen, Wahrnehmungen und
Erkenntnisse dazu in sinnvolle Beziehungen bringen konnen. Kurz: Die Struk-
tur lernen heiBt lernen, wie die Dinge aufeinander bezogen sind. Strukturen
inhaltlicher Problemzusammenhinge der einzelnen Arbeitsschwerpunkte sollen
ven den Schiilern nicht als statisch begriffen werden, nicht als fest vor-
gegeben und unverdnderlich erscheinen. Dghalb isf ProzeBlernen notwendig.

ProzeBlernen bedeutet, daB die Schiiler erkennen und verstehen, daB bei-
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spielsweise rdumliche Strukturen geschichtlich verdnderbar sind, Diese
Verdnderungsprozesse sind einerseits durch Naturvorgdnge verursacht, die

von Menschen, sozialen Gruppen und Gesellschaften oft als Naturkatastropen
erlebt und erklart werden, zum anderen werden/wurden Raumstruktﬁren - inner-
halb gewisser Grenzen - durch gesellschaftliche Prozesse und Handeln von.
Sozialgruppen und Organisationen verandert. Kurz: ProzeBlernen heiBt ler-
nen, wie Verdnderungsprpzesse zustande kommen, welche Bedingungen und Trieb-
krafte vorhanden sind, wie das Geschehen verlauft und welche Folgen, welche
Strukturverdnderungen die Prozesse bewirken. Struktur- und ProzeBlernen ist
nicht nur im Hinblick auf die Strukturierung historischer Erfahrungen sowie
hinsichtlich der Ziele politischer Bildung ein sinnvolles Vorgehen, sondern
es entspricht auch gesicherten lernpsychologischen Erkenntnissen. Einzelhei-
ten werden schnell wieder vergessen, wenn sie nicht in eine strukturierende
Form gebracht worden sind. Wenn grﬁBere'Struktur- und ProzeBzusammenhénge
erarbeitet worden sind, in die spdter gelernte Einzelinformationen einge-
ordnet werden konnen, ist es leichter, diese neuen Einzelkenntnisse aufzu-
nehmen und zu behalten. Die Schiiler spezifische Sachverhalte oder Fertig-
keiten zu lehren, die hdufig als notwendige Grundkenntnisse und Grundfer-
tigkeiten angesehen werden, ohne deren Stellung im Zusammenhang der Struk-
tur des Lernbereiches klarzumachen, ist, auf die Dauer gesehen, wenig er-
folgversprechend. Kenntnisse, die man erworben hat, oﬁne daB eine Struktur
sie geniigend verbindet, sind Wissen, das man wahrscheinlich bald wieder
vergiBt. Einen Stapel von unverbundenen Fakten nach Prinzipien und Ideen

zu organisieren, ist die wesentliche bekannte Methode, dies schnelle Ver-
blassen der Erinnerung aufzuhalten. V

Erfahrungslernen

Das Denken und Lernverhalten der Schiiler ist von Erfahrungen und
Voreinstellungen bestimmt, die sie von friihester Kindheit an aufge-
nommen haben. Je friiher Kinder Erfahrungen machen, um so mehr pragen
sie sich meistens ein. Wichtig ist, ob sich bestimmte soziale Er-
fahrungen hgufig wiederholen, und in welchen Abstinden das geschieht.
Der EinfluB der sozialen Erfahrungen auf das Lernverhalten hingt
madgeblich davon ab, inwieweit diese Erfahrungen negativ oder posi-
tiv besetzt sind, wie der Schiiler in der jeweiligen Situation mit
seinen Erfahrungen fertig wird und welche Rolle diese in seinen
Erinnerungen spielen. SchlieBlich hdngt fiir das Lernverhalten sehr
viel davon ab, ob sich Erfahrungen subjektiv sinnvoll zusammenfiigen
und sich in ihrer Wirkung auf den Schiiler wechselseitig ergénzen

und verstdrken oder ob sie vereinzelt bleiben, iiberlagert werden,
sich Uberspielen lassen oder sich sogar gegenseitig ausschlieBen.
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Bei nachhaltigem Eindruck hinterlassen soziale Erfahrungen Bewuft-
seinsspuren. Solche Spuren kann erfahrungsbezogenes Lernen auffinden,
weiterverfolgen und dabei begradigen, erweitern und vertiefen.

Erfahrungsgeprdgte BewuBtseinsspuren sind fiir gesellschaftliches,
historisches und politisches Lernen so wichtig, weil sich an solche
Spuren leicht erfahrungskonforme Denkmuster hédngen, die dann als Ein-
stellungen Lernverhalten und gesellschaftliches Verhalten insgesamt
normieren, stabilisieren und gegebenenfalls begriinden und rechtfer-
tigen konnen. Oft werden durch Erfahrungen verursachte BewuBtseins-
spuren erst dann besetzt und dadurch erkenntnis- und einstellungswirk-
sam, wenn sie mit einem dazu passenden Denk- bzw. Deutungsmuster
zusammentreffen. Was man bisher nur geahnt hat, weiB man jetzt.

Denk- und Deutungsmuster, die mit eigenen Erfahrungen ibereinstim-
men, konnen soziales und politisches Verhalten so verfestigen, daB

es nach auBen als unumstoBliche Uberzeugung erscheint. Schiiler kon-
nen Denkmuster und Interpretationsschemata aber auch ohne person-
liche Erfahrung von anderen einfach libernommen haben. Manches, wo-
nach Kinder sich richten, haben sie nicht selbst erfahren, sondern

von Alteren gehdort. Solche vermittelten Erfahrungen werden hdufig
nachtrdglich durch eigene Erfahrungen bestdtigt und gefestigt. Sie
konnen aber auch als unbestatigt wieder aufgegeben und durch andere
Erfahrungen, z.B. Lernerfahrungen im Gl-Unterricht, ersetzt werden.
Hier ergeben sich fiir einen erfahrungsbezogenen Gl-Unterricht gute

Ansatzmdglichkeiten, auf das politisch-gesellschaftliche Verhalten
der Schiiler im Sinne der Ziele der Gesellschaftslehre einzuwirken.
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B 2 Erfahrungsbereiche
Vorbemerkungen

Bei den folgenden Beschreibungen handelt es sich nicht um wissen-
schaftliche Gegenstandsanalysen, sondern um eine eher phanomeno-
logische Darstellung der Erfahrungsbereiche, die auf Beobachtungen
von Lehrern beruhen. Diese Zusammenstellungen sollen es Lehrern er-
leichtern, die eigenen jeweiligen Lerngruppen besser beobachten

und einschatzen zu kdnnen.

Aufgabe des Lehrers bleibt es, moglichst viel iiber die Erfahrungen,
das soziale Umfeld uhd die Lernausgangslage seiner Schiiler zu er-
mitteln, um daran ankniipfend den Unterricht planen zu konnen.

In den folgenden Beschreibungen wird vor allem das beriicksichtigt,

was fir BewuBtseinsprozesse von Schiilern relevant sein kann. AuBer-
dem werden die Dinge aufgenommen, bei denen man annehmen kann, daB

Schiiler im Umgang mit ihnen Vorkenntnisse im Hinblick auf Probleme,
die im Unterricht behandelt werden, gewinnen.
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Wenn der erfahrungs- und problembezogene Ansatz der RRL von dem Grund-
satz ausgeht, daB Lernen neben dem Entwicklungspotential der Schiiler

an ihren Erfahrungsbereichen anzusetzen hat, miissen die Erfahrungsbe-
reiche minqestens als Hintergrund, der fiir die Planung von Lernprozessen
und die Bearbeitung der Unterrichtsgegenstidnde wichtig ist, beschrieben
werden.

Erfahrungen in verschiedenen Bereichen beeinflussen die Moglichkeiten
und die Bereitschaft der Schiiler, schulischen Lernangeboten gegeniiber-
zutreten, sie anzunehmen und sie zu verarbeiten.

Der erste und wohl wichtigste Erfahrungsbereich, den Kinder/Jugendliche
zwar im Verlauf ihrer Entwicklung allmé@hlich verlassen, aus dem sie sich
heraus1dsen miissen, der aber neben allen weiteren Bereichen als grund-
legender Erfahrungsbereich der ganzen Kindheit/Jugend erhalten bleibt.

Neben die Familie tritt als relativ einheitlicher Erfahrungsbereich die

Schule. Fiir die Entwicklung der kognitiven Strukturen ist die Schule ne-
ben der Familie die wichtigste Sozialisationsinstanz. Wegen der gesell-

schaftlichen Aufgabe, intentionales Lernen zu organisieren, weist dieser
Erfahrungsbereich andere Strukturen als die Familie auf.

Der Erfahrungsbereich Gleichaltrigengruppe (peer group) erhdlt mit steigen-
dem Alter Bedeutung und spielt auch beim AbldsungsprozeB aus der Familie
eine wichtige Rolle.

Freizeit, Uffentlichkeit, Berufswahl/Beruf sind Erfahrungsbereiche, in
denen Kinder/Jugendliche mit mehr und anderen Kontaktpersonen zusammen-
kommen und andere Rdaume kennen lernen. Freizeiterlebnisse spielen von
Beginn der Schulzeit an eine Rolle. Mit dem Bereich der Uffentlichkeit
kommen Kinder nur punktuell in Beriihrung. Zum Erfahrungsbereich Berufs-
wah1/Beruf haben Kinder/Jugendliche bis zum AbschluB ihrer Schulzeit

nur einen mittelbaren Zugang. Gelegenheit zu ersten eigenen Erfahrungen
erhalten sie meist erst zur Zeit der Berufswahl bzw. deren Vorbereitungszeit
in der Schule. Die Massenmedien begleiten Kinder spatestens vom Vorschul-
alter ab. Die Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche mit den Medien
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machen, spié]en sich innerhalb anderer Erfahrungsbereiche wie Familie,
Freizeit, peer group ab. Trotzdem miissen die Medien als eigener Bereich
angesehen werden, denn die Erfahrungen, die Kinder/Jugendliche wie
Erwachsene mit den Massepmedien, besonders mit dem Fernsehen machen,
sind fiir alle Lebensberejche mitbestimmend.

Schule, Gleichaltrigengruppe, erizeit, Uffentlichkeit und Medien sind
Bereiche, in denen Kinder gegeniiber dem Bereich der Familie zu neuen Er-
fahrungen kommen konnen. Bei dieser Erweiterung handelt es sich aber
nicht um eine gleichmdBige nacheinander erfolgende oder in konzentri-
schen Kreisen sich vollziehende Ausdehnung der Erfahrungsmoglichkeiten.
Die neuen Erfahrungsbereiche erdffnen den Kindern/Jugendlichen Teil-
bereiche gesellschaftlicher Wirklichkeit. Diese iiberschneiden und be-
rihren sich teilweise und ermﬁg]icheh unterschiedliche Horizonterweite-

rungen.

Im Folgenden soll auf die verschiedenen Erfahrungsbereiche naher einge-
gangen werden und versucht werden aufzuzeigen, wie sie als Voraussetzung
und Bedingungsrahmen fiir schulisches Lernen kalkuliert werden miissen.

Es muB bedacht werden, daB sie schulisches Lernen beeinflussen und welche
Konsequenzen sich daraus ergeben. Hdufig werden Erfahrungen der Schiiler
aus den auBerschulischen Bereichen vom Lehrer irrtumlich als Kenntnisse
abgerufen. Die subjektiven Erfahrungen hinterlassen aber iberwiegend
affektiv besetztes Vorwissen. Sie sind ausschlaggebend fiir die Ausbildung
von Dispositionen und Verhaltensweisen, Werten und Normen. Die affektiv-
emotionale Dimension der Erfahrungen in den verschiedenen Bereichen ist
fur die Unterrichtsplanung besonders zu beachten. ‘

Erfahrungsbereich Familie

Konsequenzen fiir die Organisation schulischer Lernprozesse aus dem Erfah-
rungsbereich Familie liegen auf verschiedenen Ebenen. Die Ebene der Normer
und Wertvorstellungen, der affektiven Bindungen, sowie der Einstellungen u
Verhaltensweisen diirfte wickhiger sein als die der Inhalte bzw. Kenntnisse,



o 98

Schiiler aus diesem Erfahrungsbereich einbringen. Insofern sind die Hin-
weise dieser Abschnitte als allgemeine Hinweise auf Dispositionen zu ver-
stehen, aus denen sich Entscheidungen fiir Unterrichtsplanung nicht als
direkte Konsequenzen ergeben, Sie sind vielmehr als Faktoren fiir Unter-
richtsplanung durchaus je unterschiedlich zu beriicksichtigen. Unterricht,
der an Schiilererfahrungen ansetzt, kann nicht als Summe der Vorkenntnisse
der Schiiler verstanden werden, die der Lehrer sammelt und strukturiert.
Fiir das Unterrichtsarrangement , liber das der Lehrer entscheiden muB, ist
gerade die Ebene der affektiv-emotionalen Einstellungen, die Schiiler

aus der familialen Sozialisation mitbringen, wichtig.

Die Herausbildung von Ich-Identitdt vo]izieht sich vornehmlich in der
Primdargruppe. Hier folgt in der Regel ein Austausch von individuellen
Wiinschen/Bediirfnissen und sozialen Anspriichen. Kinder lernen in der Inter-
aktion mit Eltern und Geschwistern sowohl die eigenen Bediirfnisse durchzu-
setzen bzw. zuriickzunehmen oder aufzuschieben wie auch die sozialen An-
spriche zu erfiillen oder sich ihnen zu widersetzen, bzw. ihnen auszuwei-
chen. Eltern artikulieren ihren Kindern gegeniiber nicht nur ihre eigenen,
personlichen Bediirfnisse/Anspriiche sondern gleichzeitig auch die, von denen
sie meinen, daB sie spdater von der Gesellschaft an die Kinder herange-
tragen werden.

Kinder Tlernen in dieser Interaktion mit Eltern und Geschwistern versch1e-
dene Rollen zu iibernehmen. Wenn Kindern Spielraum gewshrt wird, einen
bestimmten Anspruch zu erfiillen, wenn Eltern ihren Kindern ihre Anspriiche
nicht nur befehlsartig artikulieren, sondern sie ihnen erklaren, dariiber
sprechen, geben sie den Kindern Gelegenheit, die fiir gesellschaftliches
Verhalten notwendige Rollendistanz zu entwickeln. Kinder erwerben dabei
die Fahigkeit, die Anforderung an eine Rolle reflektiert zu iibernehmen.
Kinder/Jugendliche lernen damit auch Grundorientierungen wie Selbstdndig-
keit, Ein- und Unterordnung und deren situative Anwendung, die gerade fiir
politische Verhaltensweisen wichtig sind.

Dazu gehort die Fahigkeit, widerspriichliche und konkurrierende Erwar-
tungen auszuhalten, sie zu artikulieren und in die Uberlegungen fir eigenes
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Handeln aufzunehmen (Ambiguitdtstoleranz). Kinder erlernen grundlegende
Dispositionen fiir diese Fahigkeit vor allem durch den Umgang der beiden
Elternteile miteinander. Die Art und Weise, wie Vater/Mutter ihre Wiinsche/
Bediirfnisse/Anspriiche ihrem Partner gegeniiber artikulieren, durchsetzen
oder zuriickstecken, wird von Kindern vorerst nachgeahmt. Gleichzeitig
lernen sie dabei auch iiber Identifikation mit dem Vater bzw. der Mutter
grundlegende Elemente ihrer eigenen Identitdt als Jungen und Madchen.
Eine Situation auszuhalten, in der eigene Wiinsche/Bediirfnisse nicht zu
erreichen oder durchzusetzen waren, fordert die Fahigkeit, sich diesen
Enttduschungen nicht so sehr zu iiberlassen, da sie alles weitere Tun be-
stimmen, sondern sie zu verarbeiten. Dies ist auch fiir alle schulischen
Lernprozesse eine wichtige Voraussetzung.

In den Interaktionen innerhalb der Primdrgruppe wird auch die Fahigkeit
angelegt, Empathie zu entwickeln, d.h. sich in andere hineinversetzen zu
konnen, ihre Wiinsche/Erwartungen innerlich vbrwegzunehmen. Diese Fahigkeit
ist eine wichtige Bedingung, um Stereotypenbildungen, Intoleranz und dem
Beharren auf Vorurteilen entgegenzuwirken.

Ich-Stabilitdt, Rollendistanz, Ambiguitdtstoleranz und Empathie sind
psychische Dispositionen, die fiir das Entwickeln gesellschaftlicher Ver-
haltensmdglichkeiten bedeutsam sind. Dies gilt z.B., wenn es darum geht,
sich in eine Gruppe einzufiigen, gemeinsam zu arbeiten,.Kompromisse nicht
als Niederlagen zu erleben odersgag Wirklichkeit nicht schwarz-weiB zu
sehen. (Vgl. B 3 Soziales Lernen}) Dies sind insofern Lernvoraussetzungen
im engeren Sinn, als sie es Kindern ermdglichen, den neuen Erwartungen

zu entsprechen, die im schulischen LernprozeB an sie gestellt werden.

Bei der Organisation schuiischer Lernprozesse wird moglicherweise davon
ausgegangen, daB Schiiler iiber diese Voraussetzungen verfiigen. Lehrer miisse
Jjedoch beriicksichtigen, daB diese Fahigkeiten allenfalls angebahnt sind uni
im Verlauf des Lernens in der Sekundarstufe I entwickelt werden miissen
(vgl. B2 Lern-und entwicklungspsychologische Bedingungen, S. 58).

Dabei ist zu liberlegen, inwieweit sie bereits iiber Distanzierungsmoglich-
keiten verfiigen, die notwendige Voraussetzung sind, wenn Schiiler z.B.




._45'.-

kritisch mit Arbeitsauftrdgen umgehen sollen.

Lehrer miissen sich auch vergegenwdrtigen, daB die soziale Lage der Schiiler
die Entwicklung der genannten Féhigkeiten beeinfluBt. Es muB bedacht wer-
den, daB z.B. Belastungen wia Krankheit oder Behinderung eines Kindes

selber oder eines Familienangehdrigen die Entwicklung solcher Féhigkeiten
zwar durchaus fordern konnen. Andererseits wirken aber materielle Belastun-
gen wie enger Wohnraum, finanzielle Sorgen oder Schwierigkeiten sehr be-
hindernd oder sogar verhindernd auf die Entwicklung der genannten psychischen
Dispositionen. Moglicherweise kdonnen Schiiler, die solchen Belastungen aus-
gesetzt sind, Enttduschungen iiber LernmiBerfolge so wenig aushalten, daB

sie resignieren und dadurch nicht mehr féhig sind, weitere Lernangebote
anzunehmen,

Verschiedene Schichten/Gruppen/Klassen der Bevdlkerung orientieren sich
an unterschiedlichen Wertvorstellungen. Diese werden in der familialen
Sozialisation an die Kinder weitergegeben. Zusammen mit Normen und Werten,
die z.B. durch andere Instanzen oder durch Medien vermittelt werden, be-
einfluBt auch dies die schulischen Lernprozesse.

So verstdrken Eltern der Mittelschichtsz.B. in ihrer Erziehung eher die
eigenen Vorstellungen von Werten/Normen wie Selbstandigkeit, Selbstdis-
ziplin und hohe Anspriiche. Sie leiten ihre Kinder stdrker zum Denken in
langerfristigen Perspektiven an und betonen die Entwicklung von Eigen-
und Gruppeninitiativen.

Eltern der Unterschichten vermitteln ihren Kindern eher die pragmatische
Einschdtzung der eigenen gesellschaftlichen Rolle und ein ihr entsprechen-
des Verhalten, namlich Konformitdat und Anpassung . Unterschichten-Mitglie-
der bleiben meist unter sich; Verwandte, Nachbarn, Berufskollegen weisen
die gleiche Sozialisation auf. Mittelschichten-Mitglieder sind dagegen
uberwiegend mobiler, offnen sich leichter anderen Gesellschafts-, Berufs-
oder Regionalgruppen. Das bedeutet fiir die Sozialisation, daB Kinder aus
Mittelschichten wahrscheinlich hierdurch verstdarkt ein groBeres MaB

an Flexibilitdt lernen, ehervlernen, sich in andere Rollen und Vorstel-
lungen hineinzuversetzen. Sie kinnen eine groBere Bereitschaft zuzu-
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horen und wahrzunehmen, was andere machen oder denken, entwickeln, als
dies bei Kindern und Jugendlichen aus Unterschichten der Fall sein wird.

Auch Tangfristiges Planen und Durchsetzen von Zielen, Trennung von Person
und Sache, geduldiges und zdhes Aushandeln von Kompromissen sind Verhaltei
weisen, auf die Unterschichtenkinder in ihrer Sozialisation weniger vorbe-
reitet werden. Debatten in politischen Gremien werden wegen solcher Vor-
erfahrungen eventuell als Gezank erlebt und eingeordnet, nicht aber als
langwieriger, notwendiger, zu demokratischen Spielregeln gehdrender

Auseinandersetzungs- und EntscheijdungsprozeB zwischen verschiedenen

Interessengruppen gesehen.

Mehr Flexibilitit und Empathie bedeuten natiirlich auch in einer mehr an
Mittelschichten orientierten Schule erhthte Moglichkeiten fiir Kinder diese
Sozialgruppen, sich den Anspriichen und Anforderungen der Schule schneller
anzupassen und ihnen eher gerecht zu werden. D.h. auch, daB ein solcher
AnpassungsprozeB Kindern der Unterschichten.mehr Miihe bereitet. Fir Lehreé
bedeutet das aber, daB sie bei Formen des Unterrichts und bei Arbeits- }
arrangements unterschiedliche Lernmog11chke1ten und Zugangsweisen beruck-
sichtigen miissen (vg]Egbnterr1chtsformed-

Bei diesen Uberlegungen muB selbstverstdndlich immer bedacht werden,

daB sich Schiiler in der Realitdt selten "modellgerecht" verhalten. Re-
gionale, gruppenspezifische und individuelle Unterschiede miissen beriick-
sichtigt werden.

Empirischen Untersuchungen zufolge verhalten sich Madchen und Frauen

in der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich mit ihren mdnnlichen Alters
genossen dngstlicher, abhéngiger, passiver und konformistischer. Sie ver-
fligen iiber weniger Selbstbehauptung und Durchsetzungsvermogen. Madchen
bilden beispielsweise keine organisierten Gleichaltrigengruppen, sondern
bewegen sich eher in traditionellen Freundschaftskleingruppen. In den peer
groups werden Mddchen von Jungen nach herkommlicher Verteilung der Ge-
schlechterrollen meist als "Freundinnen" geduldet, aber kaum als gleich-
rangige Partner anerkannt.
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Madchen und Frauen scheinen iiberwiegend zu meinen, daB sie in offentlich/
politischen Fragen iiber geringeres Wissen und geringere Kompetenz ver-
fligen. Die genannten Verhaltensweisen spiegeln sich bei Schiilerinnen in

dem oft demonstratﬁv zur Schau gestellten geringen Interesse fiir Gesell-
schaftslehre.

Geringes Interesse und relative Zuriickhaltung von Madchen/Frauen bei poli-
tischen, gesellschaftlichen und beruflichen Fragen durfte mit folgenden
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Tatbestdnden zusammenh@ngen. Mehr
Jungen als Mddchen besuchten und besuchen noch den Kindergarten. Der An-
teil der Miitter ohne Haupt- oder BerufsschulabschluB ist sehr viel hdher
als der der Vdater. Auch in ungelernten Tatigkeiten und Anlernberufen ist
der Anteil der Miitter iberproportional hoher.

Durch die Medien, besonders durch die Wirtschaftswerbung und in Modetrends
werden Madchen/Frauen oftmals in eine Konsumentenrolle hineingedrangt.
Entsprechend einer weitverbreiten 6ffentlichen Meinung wird Schiilerinnen
nahegebracht, daB Politik als Machtkampf zwischen "Spitzenpolitikern" und
und Durchsetzungsstrategie von gesellschaftlichen Interessen "unweiblich"
5%

Lehrer missen bei der Unterrichtsplanung bedenken, daB mangelnde Motiva-
tion bei Schiilerinnen fiir Themen der Gesellschaftslehre weitgehend auf
solchen erworbenen Voreinstellungen basiert. Dieser Tatbestand selbst sollte
zum Gegenstand von Unterricht gemacht werden. Bei der Organisation des
Unterrichts sollten Lehrer darauf achten, daB Mddchengruppen auch verstarkt
Aufgaben und Auftrdge erhalten, bei denen Selbstdndigkeit und Eigentdtigkeit
gezielt geilibt und erprobt werden.

Die Bedeutung der familialen Sozialisation fiir die Erziehung bleibt er-
halten, auch wenn auBerfamilialeErziehung durch Medien und Schule, aber
auch die Gleichaltrigengruppe, auf die Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen zunehmend EinfluB gewinnen.
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Erfahrungsbereich Schule

* Wahrend des Kindes- und Jugendalters ist Schule als soziales System nach
der Familie eine yichtige Sozialisationsinstanz und damit ein grundlegen-
der Erfahrungsbereich der Heranwachsenden. In der Schule sollen Kinder

und Jugendliche durch Unterricht und Erziehung auf das Leben als Erwachse

ne in unsere Gesellschaft vorbereitet werden.

Zugleich wirken sich die Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche in der
Schule machen, auch auf ihr derzeitiges Leben in den auBerschulischen Ber1
chen der Gesellschaft aus. Allerdings wird von der Schule, insbesondere
vom Gesellschaftslehreunterricht oftmals mehr verlangt, als aufgrund der
inneren Organisation und der hdufigen Uberlastung durch die Stoffbewalti-
gung geleistet werden kann. So soll die Schule beispielsweise auch Auf-
gaben der Verkehrs-, Rechts- und Sexualerziehung erfiillen sowie konkrete
Lebenshilfen geben.

Schule kann eine erhebliche Ausweitung der sozialen Interaktion bewirken.
Im Hinblick auf soziale Beziehungen hat Schule kommunikative, motivierende
qualifizierende und wesentlich auslesende Funktionen. Infolgedessen solle
im vorliegenden Abschnitt die Bedeutung von Kommunikation, Interaktion, Kc
operation, Leistung und Angst in der Schule besonders hervorgehoben
werden, da dies fiir die Entwicklung des Gesellschaftsbildes der Heran-
wachsenden wichtig sein diirfte.

Lernen in der Schule beschrdnkt sich keineswegs auf die Vermehrung von
Kenntnissen innerhalb des vom Lehrer geplanten und organisierten Unter-
richts, sondern bewirkt allgemein eine Ausweitung der Erfahrungen der
Schiiler in anderen Bereichen. So vermitteln eigene Erlebnisse mit Schiiler-
vertretung und Schulverwaltung sowie Besonderheiten des regionalen oder
Tokalen Schulangebots Erfahrungen in einem Ausschnitt politischer Herr-
schaft und 6ffentlicher Aufgaben.

In spdteren Jahrgangsstufen bringen Probleme der Schulabschliisse Fragen
nach dem Wert schulischen Lernens fiir das Leben bzw. fiir den spdteren
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Beruf die Schiiler in Beriihrung mit Wirtschaft und Berufsleben. A1l diese
Erlebnisse, Erfahrungen und Probleme machen es erforderlich, den Erfah-

rungsbereich Schule selbst im Unterricht aufzuarbeiten und systematisch
Zu erweitern.

Die Schule ist fiir Kinder ein Erfahrungsbereich, in dem sie in der Regel
erstmals Kommunikation und Kooperation, aber auch Konflikte mit Menschen
erleben, die nicht zum engeren Bereich der Familie und zum vertrauten
Nahraum der Nachbarschaft gehoren. Beim Obergang von der Primarstufe in
die Forderstufe kommt auf die Schiiler eine Fiille neuer Probleme zu, die
erhebliche Orientierungsschwierigkeiteh verursachen. Die Schiiler miissen
sich meist an neue, in ldandlichen Gebieten oft weitere Schulwege, an das
Leben als Fahrschiiler, an fremde weitraumige und schwer iiberschaubare
Schulgeléande gewdhnen, sie miissen sich auf die neue Klassenzusammensetzung,
eine groBere Anzahl von Fachern und von Lehrern im Unterricht, damit ver-
bunden auf hdufigen Lehrerwechsel, wechselnde Unterrichtsstile und unter-
schiedliche Arbeitsformen einrichten. Neben diesen Faktoren erschwert
bereits die GroBe der neuen Schulsysteme die soziale Integration. Im
Unterschied zur Primarstufe gibt es nun eine uniiberschaubar groBe Zahl

von Schiilern in moglicherweise zahlreichen Parallelklassen der glei-
chen Klassenstufe sowie eine groBe Zahl von Lehrern, die man nicht mehr
kennt. Besondere Probleme verursachen die ersten Erfahrungen zunehmender
Differenzierung wie etwa die Kurszuweisung bei der &duBeren Differenzierung.
Hier ist an Angste bei der Einstufung in verschiedene Niveaukurse zu
denken.

Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt. So
findet auch das Lernen in der Schule nicht nur im Umgang mit Inhalten
statt, sondern spielt sich ebenfalls in einer Vielzahl sozialer Lern-
prozesse zwischen Lehrern und Schiilern sowie in solzialen Beziehungen
der Schiiler untereinander ab (vg]j,§oz1a1es Lerneﬁ?’;bnsbesondere werden
durch Lernen in der Schule und die besondere Form des Umgangs mit Leh-
rern und Mitschiilern gleichsam stillschweigend und oft unmerklich Wert-
orientierungen, Normen, Einstellungen, Erwartungen, Vorurteile und Ver-
haltensweisen erworben.
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Das Handlungsfeld Schule wird durch Bedingungen wie Bestimmungen der
Schulverwaltung, duBere Schulorganisation, Stundentafeln, innerschulische
Lernorganisation eingegrenzt. Innerhalb dieses Feldes spielen sich die
Beziehungen der Schiiler und der Lehrer untereinander, zwischen Schiilern
und Schulleitung, zwischen Lehrern und Schulleitung sowie zwischen Schii-
lern und Lehrern ab. Das soziale Klima in der Schule wird auch durch die
Kooperationsformen der Lehrer untereinander gepragt. In anderer Hinsicht
kann die Art der Handhabung von Ordnungsmitteln und OrdnungsmaBnahmen die
sozialen Beziehungen beeinflussen.

Wenn Schiiler und Lehrer sich in der Schule begegnen, geschieht dies in
vorgegebenen und zugleich von den Beteiligten hergestellten Situationen.
Solche Situationen werden von ihnen unterschiedlich interpretiert. Dies
ist auf Einstellungen, Erwartungen, Effahrungen und Zielsetzungen zuriick-
zufiihren, die die Beteiligten infolge ihrer unterschiedlichen Stellung
innerhalb der besonderen Organisation von Schule im Unterricht einnehmen.
Generationsunterschiede konnen Differenzen noch verstdrken.

Es sollte immer wieder versucht werden, Konflikte zwischen Lehrern und
Schiilern, die auf unterschiedlichen Interpretationen derselben Situation
beruhen, aufzukldren, damit MiBverstandnisse nicht die weitere Lernbereit-
schaft und Lernmoglichkeit behindern. Wenn Kommunikationsformen und
-konflikte beachtet und notigenfalls zum Gegenstand des Unterrichts ge-
macht werden, konnen entstandene Hemmnisse auch fiir das inhaltliche Ler-

nen verringert werden.

Es gibt allerdings auch strukturelle Konflikte, die nicht harmonisierbar
sind (z.B. Notengebung). Um Situationen, in denen es um solche Konflikte
geht, trotzdem und immer wieder aushalten zu kdnnen, bendtigen die Schiiler
Ambiguitdtstoleranz (vgl. Erfahrungsbereich Fami1ie'.

Schiiler haben ein groBes Kommunikationsbediirfnis. Sie bauen ihre Erkenntni:
strukturen und ihre sozialen Beziehungen in der Schule in Interaktion mit
Lehrern und Mitschiilern auf. Die Schule sollte die Bediirfnisse der Schiiler
zur Zusammenarbeit nicht abwerten. Unterrichtsformen, die weithin oder



— Ao4 -

ausschlieBlich auf den Lehrer ausgerichtet sind, isolieren die Schiiler
voneinander und behindern letztlich ijhre kognitive und soziale Entwick-
lung. Demgegeniiber sollten im Unterricht solche Formen bevorzugt werden,
die die Interaktion der Schiiler untereinander erlauben und fordern. Ins-
besondere Gruppenarbeit diirfte es ermdglichen, daB Kinder und Jugend-
liche miteinander arbeiten upd in dieser Interaktion lernen, demokratisch
miteinander umzugehen. Allerdings muB die Notwendigkeit, gemeinsam zu
arbeiten, dem Inhalt und Sinn der Aufgabe entsprechen. Eine Gruppenarbeit,
die beispielsweise nur die Effizienz von Einzelarbeit steigern soll, ver-

S 1L
fehlt ihre eigenen Moglichkeiten (vg] §oz1a1es Lernen,!anferr1chts—
formen, $.308).

Unterrichtskommunikation, die iiberwiegend auf den Lehrer ausgerichtet ist,
verstdrkt rezeptives Verhalten und Passivitdt. Die Praxis der "Lehrer-
zentrierung" erzeugt auch eine vorwiegend duBere, aufgabenfremde Motiva-
tion. Im Gegensatz dazu sollte sich der Unterricht in Gesellschaftslehre
Schiilern Gelegenheit geben, Aufgaben und Probleme zu bearbeiten, die sie
selbst angehen.

Fir Kinder aus Unterschichten und aus Gebieten, in denen Dialekte gespro-
chen werden, ergeben sich zusdtzliche Schulschwierigkeiten dadurch, daB
Lehrer und Schiiler eine unterschiedliche Sozialisation erlebt haben, die
soziale und sprachliche Verstdndigungsprobleme verursacht. Diese Probleme
miissen ebenso beachtet werden, wie inhaltliche und sprachliche Kommuni-
kationsschwierigkeiten der Kinder von Auslandern.

Aufgrund der Organisation von Schule ist schulisches Lernen ein Lernen,
das Uberwiegend vom Lehrer gesteuert wird. Unterricht ist weithin auf den
urteilenden, Noten und Chancen verteilenden Lehrer ausgerichtet. Dies be-
wirkt letztlich ein Nebeneinander-her-Arbeiten und behindert gemeinsames
problemldsendes Arbeiten. Diese Wettbewerbsbedingungen wirken lernhemmend
und fiir die sozialen Beziehungen negativ, wenn Mitschiiler sich gegenseitig
unter dem Gesichtspunkt der.durch Lehrerurteil bestimmten Leistungsstarke
- wahrnehmen. Die negative Beurteilung der Mitschiiler kann sich auch auf
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solche Eigénschaften erstrecken, die nicht mit den Schulleistungen zu-
sammenhdngen. Zudem verhalten sich diejenigen, die in der Leistungs-
hierarchie unten stehen, dem niedrigen Leistungsniveau entsprechend

und bleiben oft hinter ihren tats@chlichen Leistungsmdglichkeiten zu-
rick. Wenn Schiiler sich daran gewdhnen oder gar lernen, sich nur der
Benotung entsprechend zu verhalten, wird Lernen unter dem Aspekt des
Tauschwertcharakters gesehen. Nur solche Lerngegenstdnde und Leistungen
werden akzeptiert, deren Verwertbarkeit dadurch offensichtlich ist, daB
dafiir Noten gegeben werden. Angesichts dieser Bedingungen erscheint es
dringend erforderlich, Schiilern auch die Erfahrung der Freude am Lernen
und des Sp1e1wertes von Lernen zu vermitteln.

A11 dies hat Folgen fiir das Verstandnis der Lehrerrolle. Der Lehrer
sollte sich nicht so sehr als Besitzer und nur um Effizienz bemiihter
Vermittler von Kenntnissen und Ergebnissen verstehen, sondern mehr als
Organisator und vor allem Initiator von Lérnprozessen, die er Kraft
seiner Sachkompetenz und unter bewuBtem E1nsatz vielfdltiger kommuni-
kativer Moglichkeiten optimal fordert (vgl. (Uffenes Curriculum, S.230
umd €8 Unterrichts formen  $.308 ). Schiiler miissen erkennen lernen,
daB Lernzuwachs nicht nur in der Vermehrung von Faktenwissen besteht.
Wenn es gelingt, daB Lehrer und Schiiler gemeinsam uber das nachdenken,
was in einer Unterrichtseinheit gelernt werden soll, gelernt wird und
gelernt worden ist, werden Schiiler wesentliche Lernerfolge der Gesell-
schaftslehre z.B. auch darin erkennen und akzeptieren, Sachverhalte und
Probleme lberlegter und differenzierter beurteilen zu kdnnen.

Untersuchungen zum politischen BewuBtsein der Bevdlkerung der Bundes-
republik Deutschland zeigen iibereinstimmend, daB ein hoherer Bildungs-
grad mit einer vergleichsweise starkeren demokratischen Einstellung
einhergeht. Dieser demokratische Effekt schulischer Bildung ist wohl .
weniger eine spezifische Leistung der politischen Bildung als ein
Produkt allgemein ldngeren und differenzierteren Lernens, das sich
nicht nur in der Schule vollzieht.
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Dagegen kann Schulangst, die zunehmend zu beobachten ist, bedenkliche
politische Folgen haben. Der alltdgliche Unterricht ist offensichtlich
hdufig von Angst bei Schiilern begleitet. Angst jedoch korrespondiert
mit autoritdren Einstellungen, behindert Kommunikation und Kooperation
und ist deshalb eine schlechte Voraussetzung fiir die Stdrkung sozialen
und demokratischen Verhaltens. Insbesondere behindert Angst die Heraus-
bildung des BewuBtseins eigener Interessen und deren Wahrnehmung bzw.
Vertretung. Wer Angst hat, kann seine Interessen weder erkennen noch
artikulieren. Ungewol1lt scheinen Eltern und Lehrer die Schulangst

vor allem iliber Leistungsforderungen zu verstdrken.

Eine demokratische Gesellschaft, wie die unsere sich versteht, kann
auf Leistung nicht verzichten. Es ist aber die Frage, ob Leistungen
immer nur unter den Bedingungen der Konkurrenz erbracht werden miissen.
Konkurrenzkampf fiihrt zu menschlichen Vereinsamungen. Isolierte
Schiiler sind ungliicklich und ziehen sich immer mehr von der sozialen
Interaktion zurUck‘oder reagieren mit sozial unangemessenen Verhaltens-
weisen. Ihre Kooperationsbereitschaft wird vermindert oder zerstort,
die Befdhigung zu gemeinsamen und solidarischem Handeln behindert.
Gerade diese Qualifikationen sind insbesondere dann erforderlich,

"‘wenn beim Aufeinandertreffen entgegengesetzter Interessen in zdhen
Verhandlungen und harten Auseinandersetzungen die dabei entstehenden
Kngste bewdltigt werden sollen. Um in solchen Situationen bestehen zu ’
konnen, ist es néiig, die eigenen Angste zu erkennen und mit ihnen
umgehen zu konnen.‘Verarbeitung der eigenen Angste ist damit Be-
dingung der Demokratie. ;
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Erfahrungsbe_reich Medien

Bei der Betrachtung des Erfahrungsbereichs Medien sind einmal die
Art der Kommunikation und die Situation, in der Massenmedien in
Anspruch genommen werden,in ihrem Einfluf auf die BewuBtseins-
bildung von Kindern/Jugendlichen zu beschreiben. Zum anderen

muf liberlegt werden, ayf we}che Vorkenntnisse, die durch Massen-
medien vermittelt werden, im Unterricht zuriickgegriffen werden
kann. Weiter muB dariiber nachgedacht werden, wie mit Massenmedien
im Unterricht selbst umzugehen ist.

Massenmedien nehmen im EntwicklungsprozeB von Kindern/Jugendlichen
neben den aﬁderen Sozia]isatioﬁsinstanzen und-faktoren einen wesent-
lichen Raum ein. Das Fernsehen kann wohl fiir alle gesellschaft-
lichen Gruppen in der Bundesrepublik Deutschland als das wichtigste
Medium angesehen werden. Radio, Kassetten-Rekorder und massen-

weise verbreitete Literatur treten dahinter zuriick. Schon Vorschul-
kinder konnen die eigens fiir sie produzierten Fernsehsendungen ein-
schalten. Damit beginnt neben dem Kennenlernen vieler Dinge bereits
in diesem Alter die Einiibung in passive und konsumierende Rezeptions-
weisen. Fir jede weitere Altersstufe werden spezielle Sendungen
ausgestrahlt. AuBerdem sehen Kinder/Jugendliche viele Sendungen mit an,
die ihre Eltern fiir sich einschalten.

In Erwartung von Erholung, Entspannung und Abwechslung wollen sich

in der Regel weder Kinder/Jugendliche noch Erwachsene in der Freizeit
mit den sie sonst belastenden SchwierigkeiE§?4und Problemen ausein-
andersetzen (vgl. Erfahrungsbereich Freizé??%fpViele Fernsehsendungen
entsprechen diesen berechtigten Wiinschen z.B. in Form von Filmen mit -
fiktiven Familienserien, abenteuerlichen Handlungen oder Kriminal-
fdllen, in denen Konflikte und Pyrobleme einfache, schnelle Losungen
finden.

Die dargestellten Verhaltens-und Lebensweisen, Problem-und Konflikt-
1dsungen wirken aber auf die Wunschvorstellungen und Erwartungen fiir
den Alltag zuriick. Dies geschieht auch danﬁ, wenn sich der Fernseh-
teilnehmer bewuBt bleibt, daB es sich bei dem Gesehenen um fiktives
Geschehen handelt. Die dabei erzeugten und erneuerten Bediirfnisse
kdnnen im Alltag nicht realisiert werden,und der Wunsch nach ent-,
spannender Freizeittatigkeit wird verstirkt.
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Die Erfahrungen von Kindern/Jugendlichen wie Erwachsenen aus dem
alltdglichen Umgang in der Familie, in der Schule oder im Beruf
stimmen in der Regel mit solchen "industriell™ vorproduzierten Er-
fahrungen, die durch Massenmedien wie das Fernsehen vermittelt wer-
den,nicht liberein.Denn in der Realitat sind z. B. Problem-und Kon-
flikt1dsungen selten so einfach zu erreichen, wie es beispielsweise
in den Unterhaltyngsfilmen geschieht. Erfolge im Beruf oder bei Be-
ziehungen mit anderen sind kaum so gradlinig zu erzielen. In der
Realitdat sind auch Verhaltensweisen durchaus nicht immer eindeutig
richtig oder falsch einzuordnen, wie dies in vielen Filmen oder Ge-
schichten der Massenmedien positiv oder negativ sanktioniert wird.

Widerspriiche zwischen Realitdt und Fiktion werden zwar gesehen,

aber kaum als solche erkannt. Man richtet sich in den widerspriichlichen
Erfahrungen ein, indem man versucht, sie auf etwas bereits Bekanntes
zu reduzieren. Sinndeutungen werden als vorgefertigte Deutungsmuster
uUbernommen. So braucht man die widersprUche’nicht mehr zu hinter-
fragen oder zu reflektieren. In einem solchen Aneignungsprozef wird
Unbekanntes auf Bekanntes zuriickgefiihrt. Es entsteht ein "Thema-Ho-
rizont-Schema", id@em nur das wahrgenommen und gedeutet wird, was

in die bisher gemachten Erfahrungen hineinpaBt und den bislang ge-
lernten Deutungsmustern entspricht. Andere Erfahrungen kdnnen deswegen
auch nicht ohne weiteres thematisiert und reflektiert werden. Klischee-
haftigkeit von Urteilen, Vorurteile und Abwehr gegeniiber allem Unbe-
kannten, Fremdem sind hierin mitbegriindet(vgl. Erfahrungsbereich
Familie).Dieses sogenannte "AlltagsbewuBtsein" hat u. a. die Funktion,
eine "gemeinsame Welt", die allen bekannt und vertraut ist und in die
Fremdes nur beschrankt eingelassen wird, entsteh€%¥fassen. Das "All-
tagsbewuBtsein" hindert auch daran, die Erfahrungen aus der alltdg-
lichen Praxis und die durch die Medien vermittelten auf die gesell-
schaftlichen Verhdltnisse und ihre Bedingungen und auf den historischen
EntstehungsprozeB hin zu reflektieren. Die einzelnen Erfahrungen v
bleiben konkretistisch und unverbunden. Gewordene und gemachte gesell-
schaftliche Verhdltnisse werden dadurch z. B. als Naturdinge gesehen.
Organisationen und Institutionen werden unangemessen vermenschlicht,
indem sie zu handelnden Einheiten stilisiert werden. Historisch gesell-
schaftliche Prozesse werden persona]isiert,.1edig]ich auf Handlungen
und Entscheidungen groBer Persiénlichkeiten zuriickgefiihrt(vgl. B4 Ent-
wicklung des Gese]lschaftsvefstﬁndnisses, S.133).
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Die skizzierte BewuBtseinsbildung wird nicht nur durch das Fern-

~ sehen erzeugt und verstdrkt. Massenweise verbreitete Literatur wie
I1lustrierte, Heft-Romane, Comics tragen ebenfalls dazu bei. Die
Jugend-ITlustrierten sind auf besondere Bediirfnisse bestimmter Alters-
gruppen abgestimmt. Z.B. werden Fragen sexueller Aufkldrung in Zeit-
schriften fur 12-13J3dhrige aufgenommen. Es werden Ratschldge fiir Ver-
haltensweisen gggeniiber dem anderen Geschlecht erteilt. Diese werden
verbunden mit Hinweisen und Reklamen fiir Kosmetika, Modeartikel, Klei-
dung usw. Das heiBt,mit den fiir Jugendliche notwendigen Informationen
werden Konsumangebote verbynden, die vergleichbar den Losungsvorschla-
gen in den Unterhaltungsfilmen alle Schwierigkeiten zu beseitigen
versprechen. Auch hierbei erleben Kinder/Jugendliche die Widerspriiche
zur Realitdt, ohne sie sich bewuBt zu machen. Die massenweise ver-
breitete Literatur. bietet Kindern/Jugendlichen mit Reportagen/Berichter
Uiber Stars der Film-und Musikwelt, mit Geschichten von fiktiven
"Superhelden” wie mit Darstellungen historischer Figuren, z. B.

in Comics, Identifikationsangebote (vgl. Erfahrungsbereich Gleich-
altrigengruppe/peer grdh%g?)Es darf auch nicht iibersehen werden,

daB Zeitschriften, Heft-oder Comicserien fiir Kinder/Jugendliche

auch einen gruppenbildenden Kommunikations-Effekt haben. Anhand des
Gelesenen kdnnen sie unterJeinander iiber die eigenen Probleme sprechen
und Erfahrungen austauschen.

Die Massenmedien bieten fiir Kinder/Jugendliche wie fiir Erwachsene
Erholung und Entspannung und spielen deswegen eine so wichtige Rolle.
Die vereinfachenden Problem-und Konfliktldsungen , die weitgehend
eindeutigen positiven bzw. negativen Sanktionierungen der Verhal-
tensweisen bieten Kindern/Jugendlichen zundchst einmal Entlastung
gegeniiber den komplizierten Situationen, die sie im Alltag bestehen -
mussen. Deswegen konnen sie auch voriibergehend Orientierung und
Stabilitdt erzeugen.

Sollen die Erfahrungen der Schiiler mit Medien und deren Mitwirkung
bei der Produktion von AlltagsbewuBtsein fiir die Unterrichtsplanung
berUcksichtigt werden, muB dieser Stellenwert der Massenmedien im
Alltag der Schiler be achtet werden. Auf keinen Fall darf z. B.
bei Medienkritik die Verhaltensweise der Schiiler abgewertet werden.
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24@1 des Gesellschaftslehre-Unterrichts muB es sein, daB Schiler
erkennen, welche Rolle die Massenmedien in ihrem Leben spielen.

Dies kann allerdings nur geschehen, wenn die Bedingungen und Strul
~ turen der jeweils eigenen Lebenssituationen aufgezeigt und themati
siert werden, Dabei ist gleichzeitig wieder zu bedenken, daB die
Thematisierungsfahigkeit der Schiiler fiir Fragen des eigenen All-
tags eingeschrankt ist. Schiiler konnen nicht ohne weiteres Probleun.
ihres Alltags in der Schule zur Sprache bringen und vor Lehrer ung
Mitschiilern 6ff¢nt11ch maghen. Aufgabe der Schule muB es sein, dic
Geschlossenheit des soéenannten "Thema-Horizont-Schemas" allmdh-
lich aufzulockern. Dafiir ist es wichtig, daB Lehrer auf Deutungs-
muster der Schiiler achten, um iiber ein nachvollziehendes Verstdnd-
nis der SchiiterduBerungen auf Stellen aufmerksam zu werden, an
denen individuelle und gemeinsame Lernprozesse ansetzen konnen.
Vbreinste]]ungen, Vorwissen und Erfahrungen der Schiiler missen Aus-
gangspunkte von Lernprozessen sein, diirfen aber nicht plump-unmit-
telbar angesprochen werden. Man kann z.B. davon ausgehen, daB Schu-
ler durch die Bearbeitung sie nicht unmittelbar betreffender Sach-
verhalte (Materialien, die historisch und rdumlich entfernt Lie-
gendes darstellen, literarische Beispiele, Probleme anderer Men-
schen usw.) sich der eigenen Probleme bewuBt werden.

Auf diese Weise konnen sie die im Unterricht vermittelten Erfah-
rungen durch dhnliche, auch eigene Erfahrungen ergdnzen und so

die eigenen Probleme allmdhlich thematisieren lernen. Damit Schu-
ler erweiterte Realitdtserfahrungen machen kénnen, muB Unterricht
so organisiert werden, daB sie auch Gelegenheit erhalten, z.B. durch
Befragungen und Erkundungen zu solchen neueh Erfahrungen zu kom-
men.

Schiilern sollten auch Alternativmoglichkeiten eroffnet werden,
mit den komplizierten Situationen des Alltags umgehen zu lernen.
Dies kann allerdings im organisatorischen Rahmen Schule nur selten
geschehen.

Beim Einsatz von Medien, besonders von Filmen im Unterricht missen
Lehrer bedenken, daB Schiiler die passive Rezipientenhaltung und
- die Erwartung auf Abwechslung und Spannung in diesem Fall ver-
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starkt in den Unterricht iibertragen. Selbst hervorragende Unter-
richtsfilme konnen die Perfektion und Aktualitat des Fernsehens
kaum einholen. Der Lehrer sollte deswegen nicht versuchen, der
Aktualitdt des Fernsehens nachzulaufen, die er doch nicht errei-!
chen kann. Wichtig ist, daB die Art der Kommunikationsformen der
Massenmedien Gegenstand des Unterrichts werden. Beim Herstellen von
Mitteilungsbldttern, Wandzeitungen, Comics, von Hﬁfspie1en und
Filmen kdnnen Schiiler einerseits mit den yerschiedenen Kommunika-
tionstechniken der Massenmedien selbst experimentieren. Sie lernen
durch den Umgang mit ihnen, sie besser einzuschitzen. Zum anderen
wird dadurch die passive Rezipientenrolle, die durch einen lehrer-
orientierten Unterricht noch verstdrkt wiirde, verh1ndert Schiiler
konnen etwas produz1eren statt wie meist nur zu reproduz1eren Bei
der Herstellung eines Films z.B. darf aber in keinem Fall auch nur
der Eindruck erweckt werden, er solle die Perfektion eines Fern-
sehstreifens erreichen. Wichtig ist flr die Arbeit der Schiler

der Vorgang des Produzierens, bei dem mdglicherweise fiir sie neue
Sichtweisen des Mediums entstehen, und der Mitteilungswert des
erstellten Produktes fiir eine ausgewdhlte Gruppe (vg]‘gﬁnterr1chts-
formen,s.308).

In den vorangegangenen Abschnitten wurde die Bedeutung der Medien
vornehmlich inbezug auf die Freizeiterwartungen und -tdtigkeiten
und deren Auswirkungen auf die BewuBtseinsbildung von Kindern und

Jugendlichen erdrtert.

Die Massenmedien sind filir Kinder/Jugendliche aber auch wiéhtige
Vermittlungsinstanzen fiir Vorstellungen und Vorwisseg7§3n Krimi-
nalitdt und Strafrecht. Neben den direkten Erfahrungen mit Re-
geln/Normen, mit RegelverstoBen und Sanktionen, die Kinder/Jugend-
liche in der Familie und in der Schule, wie in der peer group
machen, ist es vor allem das Fernsehen, das durch seine Sendungen
Kinder/Jugendliche wie Erwachsene sténdig Zu Stel]ung:nahmen im
Sinne von Erklarungen, Identifikationen, Wertungen und Forderungen
veranlaBt.

Kriminelles Verhalten redu;iert sich aus der Sicht von Schiilern
auf wenige Tatbestdnde normabweichenden Verhaltens, die existen-
tielle Angste auslésen, wie Mord und Totschlag, Raub und Diebstahl,



- 404-

Sittlichkeitsdelikte. Die Rechtsvorstellungen von Schiilern be-
schrinken sich z.B. auf sehr vage Vorstellungen von Strafrecht.
Zu den Folgerungen, die sich flir den Unterricht in Gesellschafts-
lehre daraus ergeben, vergleiche "Leitlinien fiir Rechtsunterricht
als Teil der po]itischén Bildung". 1)

Die Massenmedign tragen ehenfalls in ihrer Rolle als Vermittler

von Informationen iibar gesellschaftspolitische und wirtschaftspoli-
tische Ereignisse zur BewyBtseinsbildung von Kindefn/dugend]ichen
wie von Erwachsenen hei.

Tages- und Wochenzeitungen, die sich iiberwiegend dieser Aufgabe
widmen, werden von jiingeren Schiilern allerdings kaum gelesen. Die
dlteren lesen vorrangig Sportberichte sowie teilweise Lokalnach-
richten. Die Gewohnheiten der Eltern oder anderer Bezugspersonen
entscheiden weitgehend dariiber, inwieweit Kinder/Jugendliche
Uiberhaupt zur Zeitungslektiire angeregt werden. Jugendzeitschriften
und -illustrierte bringen kaum Nachrichten aus dem gesellschafts-
politischen Bereich oder dem Wirtschaftsleben. Auch im Programm
der Fernsehsender stehen neben Angeboten, die mehr der Unterhal-
tung dienen, politische Nachrichtensendungen, Berichte iber Ge-
richtsverfahren, Mitschnitte von Parlamentsdebatten, Diskussionen
uber tagespolitische Ereignisse, selten Berichte aus der Arbeits-
welt. Solche Sendungen werden, wenn Uberhaupt,vielfach mit den
oben beschriebenen Zuschauererwartungen gesehen. Dies verbietet
geradezu eine reflexive Verarbeitung von Sendungen, die zwar mehr
informatorischen Charakter haben, aber wegen der Erwartungshal-
tung der Zuschauer nicht immer als Darstellungen gesellschaftspo-
litischer Realitat wahrgenommen werden. Eine aktive Auseinander-
setzung mit den Inhalten erscheint also nicht notwendig, ja unan-
gebracht. Bei Sendungen ilber besondere Vorkommnisse, wie z.B.
Streiks und Demonstrationen,k%nnen diese vom Zuschauer erst recht
kaum als notwendige gesellschaftspolitische Auseinandersetzungen
zwischen verschiedenen Interessengruppen wahrgenommen werden,
sondern werden allenfalls als Storfaktoren erlebt.

1) Materialien zum Unterricht, Gesellschaftslehre 2.
Hessisches Institut fir Bildungsplanung und Schulentwicklung
Wiesbaden 1980
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Wenn politische Informationssendungen iiberhaupt von Kindern/Jugend-
lichen angesehen werden, verhindert die iibliche Konsumentenhaltung
gegeniiber dem Medium Fernsehen in der Regel auch, daB Betroffen-
heit oder gar Handlungsbereitschaft entsteht. Das Gesehene bleibt
etwas Fremdes, das sich weit entfernt abspielt und fiir den Horer/
Seher selber selten ein Problem ist. Dazu kommt, daB die einzel-
nen relativ kurzen Berichte nicht ausreichen, um die komplexen

und oft komplizierten Zusammenhange und Hintergriinde von poli-
tisch/éffentlichen Ereignissen und Vorgangen aufzuhellen. So ent-
steht zusdtzlich ein Gefiih1 des Unverstdndnisses in bezug auf
offentliche Angelegenheitan. Weiter kommt hinzu, daB fiir jugend-
liche wie fiir erwachsene Zuschauer die passiven Rezeptionsweisen
der Sendungen Gefiihle des Nichtbeteiligtseins und der Ohnmacht
verstdarken. :

Die Art und Weise, wie die Ereignisse ausgewahlt und vorgestellt
werden, die kurze Sendezeit, die meist vorgesehen ist, und der
stdandige Wechsel zwischen politischen Informaticnen, Sport, Unter-
haltung u.a.m. bewirken notwendigerweise eine Zerstiickelung ge-
sellschaftlicher Realitdt. Dies muB im Unterricht aufgefangen
werden.

Unterricht in Gesellschaftslehre soll gesellschaftspolitische
Aktualitat einbeziehen. Lehrer konnen aber in der Regel nicht
davon ausgehen, daB aktuelle politische Ereignisse - auBer viel-
leicht spektakuldre Vorkommnisse - Schiilern bekannt sind. Sie
missen auch bedenken, daB Schiiler Informationssendungen, politi-
sche Magazine u.d. kaum ansehen, sie z.T. gar nicht kennen. Auf-
grund der BewuBtseinsstruktur von Schiilern und der Art der Nach-
richtenvermittlung durch die Massenmedien ist es deswegen selten
moglich, daB der Unterricht direkt an die tagespolitischen Er-
eignisse ankniipfen oder gar der Unterricht danach strukturiert
werden kann.

Aufgabe des Gesellschaftslehre-Unterrichts ist es zunachst einmal,
mit den Schiilern Féhigkeiten und Fertigkeiten zu erarbeiten,

damit sie die Sprache der Berichte verstehen, Zusammenhinge zwi-
schen den verschiedenen Aspekten eines Ereignisses herstellen,
Liicken in Berichten/Informationen bemerken und die Standorte
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der Berichterstatter erkennen lernen. Dazu miissen Schiiler 1ernen,
‘Zusammenh@nge zwischen verschiedenen Nachrichten, Ereignissen,
Vorkommnissen herzustellen und diese eventuell zu erldutern. Dies
alles erfordert systematische und geduldige Obung. Erst wenn die

genannten Féhigkeiten erreicht sind, wird es moglich sein, bei
"Schu1ern Interesse fiir selbstdndiges Mitverfolgen der tagespoli-
tischen Ereignisse zu wecken.



Erfahrungsbereich Freizeit

In ihrer Freizeit libem Kinder und Jugendliche Verhaltensweisen ein,
die sich auch auf ihr Verhalten im Unterricht auswirken. AuBerdem
werden z.B. besonders Vorstellungs- und Wahrnehmungsmuster von Umwelt
und Natur geprdgt, die der Gesellschaftslehre-Unterricht beachten muB.

Kinder/Jugendliche beobachten bei Eltern und erwachsenen Bekannten/
Verwandten,daB sie sich in der Regel bemiihen, Arbeitswelt/Berufstdtig-
keit von der Fyizeit zu trennen, Sie beobachten dabei, daB Freizeit
als private Sphdre gewertet wird, in die allenfalls Freunde und nahe
Verwandte zugelassen werden und die von "Uffentlichkeit" abgeschirmt
wird (vgl. Erfahrungsbereich Uffent]ichkeit,$;125)-

Ebenso wird Freizeit von Kindern/Jugendlichen Uberwiegend als "Riick-
zugsraum", "Gegensituation" verstanden, als Zeit ohne Schule oder
Hausaufgaben, ohne hdusliche Verpflichtungen. Organisierte Freizeit-
tdtigkeiten z.B. in Vereinen, die vor allem fiir Jugendliche in l&nd-
lichen Gebieten eine wichtige Rolle spielen, werden nur bedingt zur
Freizeit gerechnet. Einerseits nehmen sie freiwillig daran teil, an-
dererseits empfinden Kinder/Jugendliche die zeitlichen Verpflichtungen
und Termine doch als Einengungen. Ahnlich werden Musikstunden oder die
Teilnahme an Fortbildungskursen (z.B. Schreibmaschine) bewertet. Nur
fir die "Fernsehzeit" werden im allgemeinen zeitliche Zwange akzeptiert,
ohne daB sie als solche wahrgenommmen werden. Kinder und Jugendliche
ahmen bei dieser Einstellung gegeniiber ihrer Freizeit einerseits die
Erwachsenen nach. Andererseits kann das eine Reaktion auf die eigenen
Belastungen durch Schule und eventuell hdusliche Verpflichtungen sein.
Aufgrund dieser Trennung wird die I1lusion erzeugt und aufrecht erhal-
ten, als sei Freizeit im Gegensatz zur Schulzeit z.B. eine Zeit, die
nicht fremdbestimmt sei und nach eigenem Ermessen und Gutdiinken ge-
staltet wiirde.

Die frei verfiigbare Zeit verbringen Kinder/Jugendliche in der Familie,
in der peer group oder alleine. Sie versuchen dabei sich Zwangen und
Verpflichtungen aller Art zu entziehen. Die Erwartungen zielen be-
sonders auf Abwechslung und Entspannung , aber auch auf Kommunikation
und Geselligkeit.
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Wie Kinder/Jugendliche freie Zeit im Verlauf der Woche und am Wochen-
ende verbringen, hingt im wesentlichen von ihrer sozialen Lage ab.

Bietet die elterliche Wohnung geniigend Platz, treffen sie sich hier mit
Freunden oder Klassenkameraden. Je enger.aber z. B. die Wohnungen sind,
desto eher sind sie darauf angewiesen, sich mit Gleichaltrigen auf StraBen
und Pldtzen zu treffen. Wohnblocks und Mehrfamilienhduser verfiigen se]tgn'
Uuber Rdaume, in denen sich Kindep/Jugendliche in ihrer Freizeit treffen
kdnnen. Eigene Fahrzeuge machen sie unabhdngig von nahegelegenen Treff-
punkten. Das gilt sowohl filr ldndliche wie fiir stédtische Gebiete. Zu

den Treffpunkten gehdren filr Jugendliche auch Gaststatten, Diskotheken
und, wenn vorhanden, Jugendzentren.

Bei der Art der Freizeitgestaltung nehmen die Massenmedien einen weiten
Raum ein. Die transportablen Radio/Cassetten-Rekorder ermdglichen es, daB
Kinder/Jugendliche nicht nur zu Hause Musik als atmosphdrische Unter-
malung genieBen konnen. Fernsehen gehdrt wie bei den Erwachsenen zu den
hdufigen Freizeittdtigkeiten. Beim Lesen Uberwiegt die Lektiire von
massenweise verbreiteter Literatur. Neben diesen mehr rezeptiven Tdtigkei+ .
ten verbringt ein Teil der Kinder/Jugendlichen seine Freizeit auch mit
Basteln und Konstruieren 7%gbar1eren von Fahrrdadern und Motorradern,
Handarbeiten, Musik machen usw.

Nach soziologischen Untersuchungen werden aber nicht nur durch das Fern-
sehen und die Lektlire massenweise verbreiteter Literatur sondern auch
durch die Spiel- und Sportangebote der Freizeitindustrie iiberwiegend re-
zeptive und konsumiérende Verhaltensweisen eingeiibt. Diese werden auBerdem
noch durch Modetrends gesteuert.

Fiir den Gesellschaftslehreunterricht sind zwei wfchtige Aspekte zu beach-
ten. Durch das BewuBtsein, daB Freizeit eine "Gegensituation" zum ver-
pflichtenden Teil des'A11tags sei, wehren es Schiiler ab, sich ihre Freizeit-
tatigkeiten in der Schule "vermiesen" zu, lassen, d.h. sie als Unterrichts-
gegenstand fiir kritische Priifung und Reflexion zuzulassen. Bei Unter-
richtsvorhaben zum Problembereich "Freizeit" muB der Lehrer iiberlegen,
welcher Aspekt fiir die jeweilige Lerngruppe Thema werden kann oder wo

. sie moglicherweise abblockt. Er muB liberlegen, iiber welche verfremdenden
Umwege Schiiler zu einer Reflexion der eigenen Situation gelangen kdnnen.
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Erfahrungsbereich Gleichaltrigengruppe (peer group)

Mit dem beginnenden AblasungsprozeB vom Elternhaus bei 10 - 11 Jdhrigen
verstdrkt bei 12 - 13 Jihrigen erhdlt die Gleichaltrigengruppe als Er-
fahrungsbereich fiir Kinder/Jygendliche zunehmend Gewicht. Aber auch die
Jugendlichen, die versuchen, eine sehr intensive Gruppengebundenheit
mit Gleichaltrigen aufzubauen, konnen nicht auf den Riickhalt der Familie
verzichten.

Jugendliche, die fest in eine Gleichaltrigengruppe eingebunden sind,
verhalten sich als Schiiler weniger autoritdtsgebunden. Sie zeigen eine
groBere Neigung als andere, sich den Anforderungen der Schule zu ent-
ziehen. In der peer group erhalten sie dafiir Anerkennung, weil dieses
Verhalten als Ausdruck einer gewissen Autonomie gegenUberider Erwachse-
nenwelt gewertet wird. Eltern miBbilligen solche Verhaltensweisen
meist, weil sie fiir ihre Kinder die Zukunftsbedeutung der Schule als
einer Zuteilungsstelle sozialer Chancen sehen.

Anerkennung in der peer group bedeutet fiir Jugendliche emotionalen
Halt. Treten schwerwiegende Konflikte auf oder wird ein Jugendlicher
gar ausgeschlossen, kann dies fiir ihn Krisen verursachen, die sich
auch auf die Arbeit in der Schule auswirken. '

Gegenuber der Familie weist die peer group andere Autoritdtsmerkmale,
andere Sozialformen und Machtstrukturen auf. Einerseits wird hier eine
Interessenvertretung geiibt, die stdrker auf die Beriicksichtigung indi-
vidueller Winsche und weitgehend freier Konsensbildung ausgerichtet ist.
Andererseits herrscht ein erheblicher Gruppenzwang, dem sich die einzel- ‘

nen oft fraglos unterwerfen.

In der Gruppe machen Jugendliche Erfahrungen, die in anderen Bereichen
fir sie nicht moglich sind. Jugendliche bemiihen sich, eigene Raume zu
haben, gemeinsame Veranstaltungen durchzufiihren, Musik zu horen, Sexuali-
tdt zu erleben, andere Formen des Umgangs miteinander zu erproben.
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Sie suchen Orte, die ihnen ein zusatzliches oder neues Gefiihl des
“Zuhause" vermitteln, die sie aber gegeniiber der Erwachsenenwelt ab-
schlieBen, um einen gewissen Grad individueller und gemeinschaftlicher
Autonomie zu errejchen. Heranwachsende reden gegenwdrtig untereinander
sehr viel offener und intensiver Uber ihre eigenen Gefiihle, Empfindun-
gen und Konflikte. In der Schule werden diese Bediirfnisse kaum beriick-
sichtigt. Deswegen wird Schule als Ort fiir Zusammentreffen mit Gleich--
altrigen akzeptiert, aber Jugendliche scheinen selten einen Zusammenhang
zu erkennen zwischen ihren Lebensbediirfnissen, Freizeitsituationen und
den Anforderungen kognitiven Lernens in der Schule. Sie scheinen aber
auch weniger bereit zu sein, die empfundene Zusammenhanglosigkeit zu
akzeptieren und versuchen nicht zuletzt deswegen, sich den Lernangeboten,
-zwangen und Anforderungen passiv oder aktiv zu entziehen.

Es ist zu beobachten, daB fiir Schiiler fortschreitend eine kurzfristige,
sofortige Verwirklichung von Kommunikations- und Gliickserlebnissen Vor-
rang hat vor ldnger aufgeschobenen Bediirfnisbefriedigungen bzw. relativ
langfristigen Zukunftsperspektiven.

Die soziale Situation der meisten Schiiler macht es moglich, daB materielle
Bediirfnisse schneller beriicksichtigt werden konnen als in der Jugendzeit
der Eltern oder GroBeltern. Da Eltern sich und ihren Kindern Mangel-
erfahrungen ersparen wollen, geben sie materiellen Bediirfnissen relativ
rasch nach. AuBerdem suggerieren Massenmedien, besonders die Wirtschafts-
werbung, daB nicht Sparen, sondern Konsumieren die richtige Verhaltens-
weise ist. Modetrends und Werbung nutzen psychische Dispositionen ihrer
Zielgruppen. Die Kéufergruppe der Jugendlichen hebt sie durch ein be-
sonderes Konsumangebot von der Erwachsenenwelt ab, verstdrkt dadurch
scheinbar das Autonomiebestreben und scheint auf die besonderen Be-
diirfnisse einzugehen. Gerade dadurch aber werden die Verhaltensweisen

der spdteren Konsumenten eingelibt.

Schulisches Lernen sollte diese Zusammenhdnge bewuBt zu machen suchen,
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um Schiilern die Moglichkeit der Gegensteuerung zu eroffnen.

Da Eltern Kindern auch die gesellschaftlich akzeptierten Normen ver-
mitteln und verbiirgen, entsteht wahrend des Ablosungsprozesses ein
mindestens latentes Bedirfnis nach Uberpriifung der bisher unbefragt iiber
nommenen Werte, Normen und Verhaltensweisen des Elternhauses. Die
Verunsicherungen, die der AblosungsprozeB mit sich bringt, verursachen
das Bediirfnis nach neuer Orientierung und neuen Identifikationsobjek-
ten. Im Unterricht ist zu beobachten, daB Schiiler zur Formulierung ex-
tremer Proteste gegen herkdmmliche Werte, Normen und Regeln neigen.

Als Identifikationsquekte bieten sich Jugendlichen haufig Stars der
Medien an, da sie den Eindruck erwecken, als lebten sie auBerhalb
der einengenden Regeln qu¥Vorschr1ften der Erwachsenenwelt (vgl.
Erfahrungsbereich Mediéﬁﬁfjbie Rolle, die Jugendreligionen manchmal
spielen, ist sicherlich u.a. in diesem Zusammenhang zu erkldren.

Der Neigung, neue Verhaltensweisen zu erproben, konnen Jugendliche am
ehesten in Gleichaltrigengruppen nachkommen. Dabei kommt es manchmal
auch zu Mutproben, die eine Obertretung strafrechtlicher Vorschriften
einschlieBen, wie beim Schwarzfahren in offentlichen Verkehrsmitteln,
dem Fahren ohne Fiihrerschein mit dem PKW der Eltern oder von dlteren
Freunden, beim MiBachten von Verkehrsvorschriften beim Mofa- oder Moped-
fahren. Es kann auch zu Sachbeschddigungen, Laden- oder Fahrraddiebstahl
kommen. In der Gleichaltrigengruppe verschaffen sich Jugendliche durch
solche Verhaltensweise oft Anerkennung. Jugendliche kommen aber nur
ausnahmsweise als Tdter oder Opfer mit Polizei und Strafverfolgungs-

behorden in Beriihrung. 1)

1) Vgl. Beratergremium Rechtsunterricht: Leitlinien fir
Rechtsunterricht als Teil der politischen Bildung (= Materialien
zum Unterricht, Gesellschaftslehre 2, hrsg. vom Hessischen
Institut fir Bildungsplanung und Schulentwicklung),

Wiesbaden 1980, S, 31, S. 33, S. 43 u. ofter
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Bei Verhaltensvorschriften im schulischen Alltag sollte Schiilern
immer begriindet werden, warum diese notwendig oder sinnvoll sind,
um bei ihnen nicht den Eindruck zu erwecken, als handele es sich
lediglich um willkiirliche Satzungen der Lehrer/der Erwachsenen.
Schiiler sollten auch beim Erstellen von Schulordnungen oder be-

sonderen Verhaltensrege]n filr Pause oder Unterricht mitarbeiten
kénnen. '
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Erfahrungsbereich Berufswahl/Beruf

Sollen die Erfahrungen von Kindern/Jugendlichen 1im Bereich Be-
rufswahl/Beruf fiir die Unterrichtsarbeit beriicksichtigt werden,
missen zwei Aspekte beachtet werden. Kinder/Jugendliche machen
hier fast keine eigenen Erfahrungen. Diese sollten ihnen aber
mindest teilweise ermdglicht werden. Zum anderen ist es ein Be-
reich, der in besonderem MaB die spdteren Lebenssituationen be-.
stimmt, wobei die Erwartungshaltungen bereits Auswirkungen auf
Verhaltensweisen im Unterricht haben kdnnen.

Kinder/Jugendliche wissen, daB ein Zusammenhang besteht zwischen
Arbeit/Beruf der Eltern und dem Einkommen der Familie. Aber nur
wenige von ihnen haben genauere Kenntnisse von der Art der Be-
rufstdtigkeit der Eltern. Sehr selten haben sie Gelegenheit, den
Arbeitsplatz zu besuchen. Ausnahmen sind Kinder, deren Eltern
selbstdndige Handwerker oder Landwirte sind. Sie konnen durch die
rdumliche Ndhe von Wohnung und Arbeitsplatz der Eltern deren
Tatigkeiten genauer beobachten. Einige Kinder/Jugendliche machen
auch direkte Erfahrungen, indem sie im elterlichen Betrieb zeit-
- weise mithelfen missen. Fiir die meisten Kinder/Jugendlichen gilt
aber, daB die Eltern ihnen nicht den Arbeitspiatz zeigen konnen.
0ft sprechen die Eltern nach Feierabend und erst recht am Wochen-
ende nicht mehr von der Arbeit. Deswegen horen Kinder/Jugendliche
wenig von den beruflichen Tdtigkeiten. Es wird ihnen der Eindruck
vermittelt, es handele sich um einen Bereich, der nicht in die
private Familienwelt hineingezogen werden soll. Kinder/Jugendliche
erleben damit eine Zerteilung gesellschaftlicher Wirklichkeit
(vgl. Erfahrungsbereich Freizeit, S.4142 ).

Trotzdem orientieren sich die Berufswiinsche vieler Kinder/Jugend-
Ticher haufig am Berufsbereich der Eltern oder anderer nahestehen-
der Erwachsener. Denn durch den personlichen Kontakt wissen sie
von deren Berufen noch erheblich mehr als von anderen Berufen.
AuBerdem konnen Erwachsene, da das zu ihrem Selbstwertgefiihl ge-
hort, bei Kindern/Jugendlichen auch den Eindruck hervorrufen, es
handele sich bei ihrer Arbeit um wichtige Dinge, selbst wenn sie
z.B. am Arbeitsplatz, den Vorgesetzten, der Bezahlung viel auszu-
setzen haben. ‘
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Die Massenmedien berichten selten aus der Arbeitswelt. In Comics,
- Heftromanen oder Fernsehfilmen wird liberwiegend auf einelbestimm-
te Auswahl von Berufen zuruékgegriffen. Es sind solche, die ge-
sellschaftliches Ansehen, Reichtum, Bildung und verantwortungs-
volle Tdtigkeiten repréasentieren und oft auch die heldenhaften,

- oft abenteuerlichen Besonderheiten der Hauptfiguren unterstreichen
konnen. RoutinemdBige, eipntdnige Tatigkeiten, schwere kérperliche
Arbeit und finanzielle Probleme aufgrund eines geringen Verdien-
stes oder Arbeitslosigkeit werden fast nie einbezogen.

Diese Darstellungsart der Berufswelt in den Massenmedien beeinflus-
sen die "Traumberufe”, die Schiiler immer wieder nemnen, Zur Zeit
der Berufswahlorientierung miissen Schiiler solche Traumberufwiinsche
aufgeben. Die Vorstellungen und Wiinsche, die damit verbunden waren,
werden aber nicht verarbeitet, sondern nur verdrdngt. Sie beste-
hen weiter und beeinflussen Jugendliche, wenn es darum geht, zu
realistischen Einschdtzungen der auf sie zukommenden neuen Situa-
tionen zu kommen. Bemiihungen z.B. der Schule, bei der Berufswahl-
vorbereitung behilflich zu sein, kdnnen dadurch behindert werden.

Die Vorstelllungen, welche Berufe fur Jungen, bzw. Madchen geeig-
net sind, werden ebenfalls durch die Massenmedien, aber auch
durch die schichtspezifischen Orientierungen der Eltern hinsicht-
lich der Berufstdtigkeit gepragt (vgl. Erfahrungsbereich Familie,
5.893 3.

Jugendliche erwarten vom Beruf, daB sie von der Familie unabhdn-
gig werden, weil sie Geld verdienen konnen und damit dem Status
des Erwachsen-Seins niher kommen. Wegen solcher Erwartungen wird
Schule manchmal als ein ldstiges, wenn auch nicht zu umgehendes
Durchgangsstadium empfunden. Da Schiiler sich dariiber bewuBt sind,
dap iiber den SchulabschluB soziale Chancen und Berufszugangsmog-
lichkeiten verteilt werden, werten die meisten den Schulabschluf
entsprechend. Wenn Schiiler keine Berufsperspektive fiir sich sehen,
sind sie kaum noch bereit, den schulischen Anforderungen nachzu-
kommen oder sich in die Ordnung der Schule einzufiigen.

Wenn Gesellschaftslehre-Unterricht Schiler auf die Bewdltigung
ihrer zukiinftigen Lebenssituationen vorbereiten soll, muB er
Jugend]fcheﬁ auch beim Obergang ins Berufsleben behilflich sein.
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Dabei ist es besonders notwendig, Schiilern realistische Vorstel-
Tungen und Kenntnisse von der Arbeitswelt zu vermitteln. Bei
Betriebsbesichtigungen, die bereits mit jiingeren Schiilern durch-
gefilhrt werden sollten, kdnnen erste Erfahrungen in der Arbeits-
welt gesammelt werden. Sie bleiben aber notwendigerweise relativ
oberfldchlich ynd hinterlassen meist mehr "atmosphdrische" Ein-
driicke aus dem Betrieb. Batriebspraktika vermitteln nachhaltigere
Erfahrungen und Kenntnisse, und deshalb sollten alle Schiiler ab
dem 8. Schuljahr daran'te11nehmen (vgl. C 7 Unterrichtsorganisa-
tion, Abstimmung mit Po]ytechnik/Arbeits]ehre,S.SCQD.

Schiiler konnen im Betriebspraktikum, da sie einige Wochen in einem
Betrieb tdtig sind, in einem bestimmten Berufsfeld ihre Neigungen,
Fahigkeiten, Fertigkeiten erproben. Schiiler kdnnen Informationen
tber Arbeitspldatze, Arbeitsvorgdnge und Arbeitsbedingungen inner-
halb eines Betriebes sammeln. Sie konnen dabei auch etwas iiber

den inneren Aufbau des Betriebes erfahren. Die Ziele des Betriebs-
praktikums sind aber nur dann erreichbar, wenn davor, dabei und
danach die gewonnenen Erfahrungen, Eindriicke und Erkenntnisse
zwischen den Schiilern und mit dem Lehrer ausgetauscht, kritisch
reflektiert und ausgewertet werden.

Die einmaligen und deswegen notwendigerweise auch eingeschrdankten
Erfahrungen, die Schiiler im Betriebspraktikum machen, konnten
durch ein zweites Praktikum relativiert und auch erweitert werden.

Zum Berufswahlunterricht gehdrt es auch, daB Schiiler iiber mog-
lichst viele verschiedene Berufsfelder Kenntnisse erlangen. Dazu
gehdren auch Kontakte mit dem Arbeitsamt als Institution fir
Berufsberatung und Arbeitsvermittlung. Schiiler sollten auch An-
lTeitungen und Hilfestellungen fiir Bewerbungsschreiben und Vor-
stellungsgesprdache erhalten.
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Erfahrungsbereich Uffentlichkeit

Kinder haben noch keinen Begriff von Uffent]ichkeit. Sie unterscheiden
zundachst lediglich zwischen bekannten oder vertrauten Bereichen und
ihnen unbekannten oder fremden Bereichen.

Kinder lernen Uffentlichkeit und privaten Bereich erst im Laufe ihres
Entwick]ungsprozesses zu unterscheiden. Kinder lernen diese Unterschei-
dung im wesentlichen durch Verhaltensformen und Verhaltensnormen, die
fiir den privaten und offentlichen Bereich verschieden sind.

Bei der Benutzung Gffentlicher Verkehrsmittel, als FuBganger, beim Ein-
kaufen, auch bei der Teilnahme an kirchlichen Veranstaltungen oder Gottes-
diensten erleben Kinder/Jugendliche, daB sich Erwachsene anders ver-
halten, als sie es von ihnen im privaten Bereich der Familie z.B. ge-
wohnt sind. Sie erleben, daB entsprechendes Verhalten auch von ihnen
erwartet wird z.B. beziiglich der Kleidung oder bestimmter Umgangsformen.

In 6ffentlichen Einrichtungen wie Schwimmbddern, Parks, Spielplatzen,
Kinos oder Schulen sehen Kinder/Jugendliche schriftliche Ordnungen,
Verbote oder Eintrittsbedingungen, die die Besucher auf bestimmte Ver-
haltensweisen verpflichten. Sie erfahren, daB zu offentlichen Bereichen,
in denen viele fremde Menschen zusammenkommen, Ordnung und Organisation
gehoren, daB also Uffentlichkeit nicht "Offenheit" bedeutet, sondern von
Geschlossenheit, Normiertheit, Ordnungen und Regel:n gekennzeichnet ist.

Solche Verhaltensa « forderungen empfinden und erteben Kinder, mehr noch
Jugend]iche,meist als Einschrankungen ihrer gewbhnten oder bewuBt kul-
tivierten Verhaltensweisen. Kinder vergessen deswegen im Spiel Uffent-
lichkeit, sie "liberspielen" sie. Dies wird, vor allem bei kleineren

Kindern, von Erwachsenen auch toleriert. Jugendliche versuchen oft, gerade
wenn sie in Gleichaltrigengruppen zusammen sind, den Verhaltensregeln

fiir Uffentlichkeit entgegenzuhandeln. Sie kehren sogar bewuBt und demonstra-
tiv gruppenspezifische subkulturelle Verhaltensformen hervor, um sich von
den Erwachsenen abzugrenzen. Einzeln setzen sie sich allerdings ungern

der Kritik Erwachsener an solchem Verhalten aus.

Sanktionen, die Kinder/Jugendliche in derartigen Situationen von Erwachsenen
‘erfahren, lasten sie zundchst den jeweiligen Personen an, nicht aber den
Regeln, die in offentlichen Einrichtungen und Institutionen bestehen. Dies

geschieht verstdarkt dann, wenn Erwachsene lediglich iiber das Verhalten
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Jugendlicher schimpfen oder sich dariiber emporen und keine Bereit-
schaft zeigen, sich mit ihnen»darUber auseinanderzusetzen.

Kinder/Jugendliche erleben selten, daB sich fremde Er-
wachsene in der Uffentlichkeit liber etwas heftig auseinandersetzen oder
gar streiten. Sie beobachten fast nie, daB Erwachsene z.B. aus ihrer
Familie Ulber "private Dinge" offentlich Streit austragen. Wenn es einmal
geschieht, wird dies von den nicht beteiligten Erwachsenen sehr miB-
billigt und verurteilt. Kinder/Jugendliche erfahren dadurch, daB Streit
und Auseinandersetzungen in der Pffentlichkeit als Storung empfunden
und nur selten toleriert werden. Sie lernen dabei die "Pegel", daB pri-
vate Dinge/Probleme nicht in die Uffentlichkeit getragen werden sollen.

Es entsteht also eine dichotomische Vorste]]ung von Privatheit und
Uffentlichkeit. Familidre Probleme werden als private, personliche
Probleme erlebt, obwohl sie ihre Ursachen vielleicht in der sozialen
Lage der Familie haben. Zwischen den Bereichen Privatheit und Uffent-
lichkeit werden a]So‘nur selten Beziehungen hergestellt; die Situation
des einen Bereichs hat mit der des anderen Bereichs anscheinZend nichts

zu tun.

Diese Einstellungsdisposition wirkt sich auf die Entwicklung des Gesell-
schaftsverstdndnis und auf die Ausbildung 6ffentlichkeitswirksamer poli-
tischer Verhaltensweisen aus (vgl. B 4 Entwicklung des Gesellschafts-
verstindnisses,S. {3%).

Kinder und Jugendliche kennen aus dem Bereich der Versorgung und Entsor-
gung offentliche Dienstleistungen wie Post, offentliche Verkehrsmittel,
Miillabfuhr. Sie halten solche Einrichtungen fiir selbstverstandlich und
wissen in der Regel nicht, daB fiir diese Einrichtungen offentliche Gelder
ausgegeben werden miissen, daB Parlamente und Verwaltungen Entscheidugnen
uber deren Bau, Ausbau, Unterhaltung usf. treffen. Erst durch besondere
Falle wie FahrpreiserhShungen, Streiks der offentlichen Dienste, SchlieBung
eines Jugendzentrums o.d., die im Gesellschaftslehreunterricht aufge-
griffen werden sollen, werden ihnen solche Zusammenhénge bewuBt, und sie

sehen Moglichkeiten und Grenzen der Einwirkung auffi%%gestaltung der offent-
lichen Einrichturigen.



A4S

Obér_den Bereich der politisch gesellschaftlichen Uffentlichkeit er-
fahren Kinder/Jugendliche meist nur zufdllig oder bei spektakuldren
Ereignissen etwas. Sie htren im Radio oder Fernsehen oder bei Gespréachen
in der Familie, daB Wahlen stattfinden. Sie sehen die Parteienwerbung

in ihren Wohnorten. Sie erfahren dadurch, daB Wahlkdmpfe gefiihrt werden
und daB ihre Eltern pder apdera Erwachsene zyr Wahl gehen.

Kinder/Jugend-]iche wissen auch durch Gespriche im Familienkreis von

- der politischen Einstellung ihrer Eltern. Sie erfahren aber nur selten,
daB deren Einstellungen in politischen Aktionen oder anderen 6ffentlichen
Vorgdngen manifest werden, es sei denn, Eltern sind parteipolitisch
aktiv. So bildet sich.beilﬂndth/%¥$§aé%$§%%ﬁ1ung, daB die politischen
Einstellungen "Privatangelegenheit" seien. Ohnmachtsgefiihle gegeniiber
gesellschaftlich/6ffentlich~politischen Ereignissen kdnnen hierdurch
verstarkt werden (vg1. auch Erfahrungsbereich Mediéﬁ), da der Eindruck
entsteht, daB die politischen Einstellungen des Einzelnen fiir 6ffentlich
politische Vorgdnge folgenlos seien (vgl. B 4 Entwicklung des Gesell-
schaftsverstindnisses , $- 137).

Auch solche Erfahrungen tragen bei Kindern/Jugendlichen zu der Vorstellung
bei, daB der private und der offentliche Bereich wenig mit einander zu tun
hatten. Dieser Eindruck korrespondiert mit einem weitverbreiteten Vorur-
teil liber Politiker: "Die da oben machen doch, was sie wollen."

Andere Erfahrungen machen Kinder/Jugendliche, deren Eltern oder erwach-
sene Bekannte/Verwandfe aktiv in Gewerkschaften oder Partéien arbeiten
oder ein Gffentliches Amt bekleiden. Der personliche Kontakt vermittelt
ihnen eher die Vorstellung, daB Engagement und Beteiligung das politische
Geschehen mitbestimmen kdnnen.

DaB Uffentlichkeit als offentliche Verwaltung und als Staatsgewalt auftritt,
erfahren Kinder und Jugendliche oft in widerspriichlicher Beurteilung. Einer-
seits halten Erwachsene z,B. Behdrdengange, Verwaltungsauflagen und Steuer-
zahlungsverpflichtungen fiir zwar notwendige, aber doch ldstige und oft ein-
engende Eingriffe in ihren personlichen Freiheitsspielraum. Kritische
RuBerungen uber Burokratie und Beamte - unabhdngig ob berechtigt oder
nicht - werden gern gepflegt ~ und wirken psychisch entlastend. Anderer-
-seits drUckéﬁ¥Qn Forderungen nach hdrterem "Durchgreifen" der staatlichen
Organe z.B. gegeniiber "Rockern" oder "Jugendbanden" Angste und Sicher-
heitsbediirfnisse aus, wobei die Frage nach den generellen Folgen fiir
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Freiheitsspielrdaume oft nicht mitbedacht werden.

Kinder und Jugendliche iibernehmen solche widerspriichlichen Einstellungen
durchaus, gerade wenn sie in schwierigen Situationen ihrer Identitats-
findung oder beruflichen Perspektive stehen.

Fiir die Unterrichtsarbeit in Gesellschaftslehre geniigt es also nicht,
Schiilern Kenntnisse liber offent]iche Institutionen, Wah1sy5teme, Re-
gierungsformen usw. zu vermitteln. Es ist besonders wichtig, daB Schiiler
Ge]eéenheit erhalten, soweit es moglich ist, ihre Erfahrungen liber
Uffentlichkeit zu erweitern. Dazu gehdort, daB im Rahmen des Unterrichts
Erkundungen und Befragungen durchgefiihrt werden. Vertreter verschiedener
Institutionen oder Gremien wie der Gewerkschaften, Arbeitgeberverbdnde
oder Industrie- und Handelskammern, der Parteien, Jugendreferenten der
Gemeinden, Jugendoffiziere sollten in den Unterricht eingeladen werden.
Schiiler sollten sich mit ihnen Uber vorher bearbeitete mdglichst auch
aktuelle Vorhaben/Entscheidungen oder dhnliches auseinanderzusetzen. Durch
den personlichen Kontakt kdnnen Schiiler konkretere Vorstellungen von den
Tatigkeiten/Arbeitsweisen/Interessen oder Entscheidungsablaufen im poli-
tisch offentlichen Bereich erhalten. Sie erfahren auch etwas iiber konkrete
Mitwirkungs- und Beteiligungsméglichkeiten.

Schiiler und Lehrer konnen auch mit dem im Unterricht Erarbeiteten an die
Uffentlichkeit herantreten und beobachten, wie diese auf ihre Arbeit rea-
giert. Dies kann durch Mitteilungen an die Eltern, Ausstellungen, Tage
der offenen Tir oder Berichte in der regionalen Tagespresse geschehen.
Dabei miissen solche Unterrichtsformen gewdhlt werden, die Schiilern Er-
fahrungslernen ermoglichen (vgl. C 8 Unterrichtsformen‘5.508)-
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Mogliche Zuordnung von Erfahrungsobjekten zu Lernfeldern

In den vorangegangenen Darstellungen der Erfahrungsbere1che wurden
bei weitem nicht alle Erfahrungen, die Schiiler machen, und Erfah-
rungsobjekte, mit denen sie zusammenkommen k&nnen, zusammengestellt.

Die genannten Erfahrungsaspekte wurden auch noch nicht auf
eine Ubergreifende Struktur hezogen.

Die folgende Darstellung dient zur Vorbereitung erfahrungsbezogenen
Lernens im Unterricht. In der Matrix werden Erfahrungsbereiche der
Schiler (von oben nach unten) und Lernfelder (vgl. C 6 Problemstel-
lungen, Lernfelder, Erfahrungsbereiche und Themenvbrsch]ﬁge, S.233)
(von links nach rechts) aufeinander bezogen; so wird beispielhaft
gezeigt, wie Erfahrungsobjekte mit Hilfe von Lernfeldern struktu-
riert werden kdnnen. In der Tabelle konnen Stichworte, die auf mdg-
liche Erfahrungsobjekte hinweisen, abgelesen werden. Die Formulie-
rungen zeigen, daB die eingetragenen Stichworte nicht die Erfahrun-
gen selbst benennen, sondern nur wesentliche und reprdsentative
Erfahrungsobjekte aus der Sicht des Lernbereichs. In einer solchen
Matrix kann weder die jeweils spezifische Verarbeitung noch die
ProzeBhaftigkeit von Erfahrungen erfaBt werden. Daher wird in der
Matrix die Bezeichnung "Erfahrungsobjekte" verwendet.

Verdnderungen in der gesamtgesellschaftlichen Lage und sozialer Wan-
del bewirken verstdndlicherweise auch diesbeziigliche Verdnderungen
in den Erfahrungsbereichen und Erfahrungsobjekten. So wire ein
Stichwort "Drogen" vor 20 Jahren noch nicht relevant gewesen.

Es zeigt sich, daB Erfahrungsobjekte nicht eindeutig bestimmten
grundlegenden sozialen Erfahrungsbereichen zugeordnet werden kdnnen.
Die Aufgliederung wird hier nur in analytischer Absicht vorgenommen;
die Obergdnge zwischen den gesellschaftlichen Erfahrungsbereichen
sind flieRend. Man denke z.B. nur an den Zusammenhang zwischen "Frei- .
zeit" und "Gleichaltrigengruppe".

Inhaltliche Erfahrungen, die in der Schule .vermittelt werden, wer-
den selbstverstandlich in der Matrix nicht aufgefiihrt, da sie alle
Bereiche durchdringen; das gleiche gilt fiir Massenmedien.
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Lernfeld 11
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Mogliche Erfahrungsobjekte, die den Erfahrungsbereichen und L>rnfeldern zugeordnet

werden kdnnen

Familie Wohnen.Zu Hause Mieten und Bauen. Sozialer Wohnungs- . Vorurteile
sein. Umziehen. Einkaufen. bau. Wohnumfeld. Kriegsbilder
Erziehungsnormen Taschengeld, Rechtsstellung in )
und -formen Konsum.Sparen. der Familie. Nationen-Bilder
Liebe.Hilfe.Streit. [Familienbudget Politische Einstel- Heimat-Winsche
Rollen in der Versicherungen Tungen.
Familie. Private Dienst- Kindergarten.Heime. e
Generationen. leistungen. Kindergeld
Krankheit,Gesund- Teuerungen
heit,Behindert- ies
SeNn s
Schule Unterrichtsstile Qualifikations- Schulangebote in cer Schiileraustausch
Arbeitsformen probleme Region
Schulformen und deren Schulsystem
Einschdtzung % Schulverwaltung
Konkurrenz Schiilervertretung
Medien Umgang mit Werbung in den Rundfunk/Fernsehen Fremde Lénder/Kulturen.
Massenmedien Massenmedien als offentlich recht- |Kriege in Filmen,
Fernsehangebote fiir Tiche Anstalten Comics usw.
die Freizeit
Freizeit Wahrnehmung und Kauf von Freizeit- tUffentliche und pri- Auslandsurlaub
Nutzung von Frei- artikeln vate Freizeitangebote: | Massenmedien:
zeitmoglichkeiten Sportartikel Jugendzentrum. Fremde Kulturen
Sport. Spiel Kriege
Umgang mit Massen- Spielzeug Informationsangebote.
medien Kulturelle Angebote
Wahrnehmung von (Bibliotheken.Theater,
Natur und Wetter Kino ...)
Gleichaltrigen- Geschlechtsspezifi- [Mode Recht der Jugend Wehrdienst
Gruppe sches Verhalten Werbung Jugendschutz Kriegsdienstver- f
peer group Sexuelles Verhalten ° |Fahrzeuge Jugendfiirsorge weigerung
Freundschaft Versicherung Heimerziehung Militdr
Subkulturelle Ver- Discothek Jugendpolitik
haltensweisen Polizei
Gruppennormen
Jugendkriminalitdt
Drogen
Berufswah1/B2ruf Arbeitsethos Arbeits- und Strukturpolitik im Gastarbeiter
Berufswiinsche Ausbildungsplatz- Ausbildungsbereich Arbeitskrdfte-
Berufschancen angebote Arbeits- und Ausbil- Wanderungen
Arbeitsplatz- dungsplatzvermittlung
HGlieanechsel wechsel Recht der Berufs-
Arbeitsbelastungen | ausbildung
Uffentlichkeit Religioses Leben Warenhduser Jugendverbande Feindbilder
Sozialrdumliche Industrieanlagen StraBenverkehr Freundbilder
Unterschiede Kleinbetriebe -~ Umweltprobleme Bedrohtheitsvor-
Ungleiche Lebens- Wahlkampf stellungen
verhdltnisse Geldinstitute Polizei Aggressionsobjekte
el oo Uffentliche -Dienst-
leistungen(Stras-

‘Dorfumwelt

senreinigung u.a.)
Stadtumwelt (FuB-
gangerzonen. alte
und neue Hauser.
Wohnviertel)
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B 3 Soziales Lernen

Von Aussagen iiber "soziales Lernen" sind keine Hinweise fiir kurzfristige
Unterrichtsplanung zu erwarten. Mit "sozialem Lernen" ist der Ansatz des
Erfahrungslernen unter dem basonderen Gesichtspunkt der Forderung von
Interaktionsprozessen und gegenseitigem Akzeptieren als durchgdngige
Leitlinie fiir Gesellschaftslehreunterricht gemeint. "Soziales Lernen"
sollte im Unterricht bereits friih angebahnt werden. Diese besondere Art
des Verhaltens von Interaktionspartnern zueinander ist nicht etwa im
Verlauf einer speziellen Unterrichtseinheit zu vermitteln, sondern muB
stetig eingeilibt und vertieft werden. Insofern stellt "soziales Lernen"
eine Perspektive langfristiger Planung von pddagogischen Prozessen dar.

Alles Lernen ist insofern "soziales Lernen", als es aus sozialen Situatio-
nen entsteht und in seinem Ergebnis die Beziehungen zwischen den Menschen
beeinflussen kann, die sozial verbunden sind. In den sozialen Organisatio-
nen Schule, Klasse und Lerngruppe missen sich Schiiler mit Problemen wie
Macht, Anflihrerschaft, Autoritat und Rivalitdt einerseits sowie Einordnung,
Zusammenarbeit, gegenseitige Unterstiitzung, Anerkennung und Freundschaft
andererseits auseinandersetzen. BewuBt und unbewuBt werden Werthaltungen,
Geflihle, Einstellungen und Verhaltensformen vermittelt und gelernt. Die
psychische Verfassung der einzelnen Schiiler hdngt entscheidend davon ab,
wie gerade diese affektiven und evaluativen Lernprozesse im Rahmen der
Interaktionen zwischen Schiilern und Lehrern sowie der Schiiler unterein-
ander verlaufen.

.Diesen Erkenntnissen entspringt die Bemuhung, das "soziale Lernen" als
einen wesentlichen Aspekt des Lernens in der Schule ausdriicklich zu
beriicksichtigen.

"Fiir einen Unterricht, der den Schiiler in seiner Persdnlichkeits-
entwicklung so fordern will, daB er zu eigenstdndiger Urteils-
bildung, reflektierter Handlungsfahigkeit und zu SozialbewuBt-
sein und Sozialverhalten befdahigt wird, ist auBer dem individu-
ellen Bezug des Lernens der sozialbezogene ein zentrales
Moment." (AG1, S. 11)
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"Soziales Lernen" soll dabei als bewuBt initiiertes, organisiertes und

im historisch-gesellschaftlichen Zusammenhang reflektiertes Lernen von
Einstellungen, Handlungskompetenzen und -bereitschaften gegeniiber oder
mit einzelnen, Grpppen ynd Institutionén verstanden werden. Dieses Lernen
zielt auf die Entwicklung sozialer Sensibilitdt, die Befdhigung zur
sozialen und historischen Selbstinterpretation und die Bildung eines je
eigenen IdentitdtsbewuBtseins.

"Soziales Lernen" ist im Kern ein Identitdtslernen, das das Individuum
nicht auf das scheinbar unverdnderlich Vorgegebene festlegt, sondern ihm
durch die Kenntnis alternativer Moglichkeiten sozialen Verhaltens neue
Dimensionen fiir eigenes Verhalten erschlieBt. "Soziales Lernen" kann iiber
die Auseinandersetzung sowohl mit den Vorstellungen und Normen der
eigenen Gruppe/sozialen Schicht als auch denen der anderen zum Begreifen
und BewuBtwerden der eigenen sozialen Identitdt beitragen. Die Erkennt-
nis, daB ich nicht so sein muB, wie ich bin, fiihrt zur Erkenntnis der
Position des eigenen "Ich" im sozialen Zusammenhang. "Soziales Lernen"
fordert den Erwerb von Ambiguitdtstoleranz als das Aushaltenkonnen wider-
spriichlicher Verhaltenserwartungen sowie daraus resultierender Belastun-
gen und psychischer Schwierigkeiten im Umgang mit anderen Menschen.

Zur Beschreibung von Funktionen und Zielen "sozialen Lernens" kann man
verschiedene Sichtweisen unterscheiden. Diese schlieBen sich jedoch ge-
genseitig nicht aus, sondern bedingen einander. Bei einer groben Unter-
tei1ung'hande1t es sich um den sozial-integrativen, den gruppendynami-

schen und den erfahrungsbezogenen Aspekt.

Sozial-integrativer Aspekt: Unter diesem Gesichtspunkt geht es um die
Koedukation von Schiilern aller Schichten mit dem Ziel, durch schulische
Sozialisation eine Korrektur von sozialen Gegensdtzen in der Gesell-
schaft zu unterstiitzen bzw.vorzubereiten. Beispielsweise sollen gemein-
same Erfahrungen in der Schule dazu fiihren, unterschiedliche soziale _
Normen und Verhaltensweisen zu analysieren, zu reflektieren und sie ten-
denziell einander anzugleichen.
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Gruppendynamischer Aspekt: Lernen als aktiver AneignungsprozeB ist weithin
auf Dialog in der Gruppe angelegt. Manche Lerntypen sind insbesondere

auf den Gruppendialog angewiesen. In Rede und Diskussion kdnnen sich
Gedanken bestdrken, neue Gesichtspunkte erarbeitet werden. Bei der Ar-
beit in der Gruppe konnen durch Wiederholung und Ubung Lernhilfen gegeben
werden, die der einzelne nicht finden wiirde. Wenn das Lernen mit anderen
gelernt wird, kann die Aktivitdt von einzelnen stdrker als beim isolierten
Wissenserwerb herausgefordert werden.

Ein Lernklima, in dem nicht Angste und Frustration erzeugt, sondern die
sozialen Grundbediirfnisse nach Sicherheif, Anerkennung und Geltung befrie-
digt werden, wirkt sich positiv auf Lernmotivation und Lernleistung aus.
Unter diesem Aspekt geht es um Einstellungen und Werthaltungen, die auch
allgemein fiir den zwischenmenschlichen Umgang erforderlich sind.
Beispielsweise missen gezielt und bewuBt die Fahigkeiten erworben werden,
kooperativ zu arbeiten, d.h. den anderen wahrzunehmen und ihm zuzuhGren,
die eigene Meinung angemessen vertreten, Selbst- und Fremdeinschatzung
unterscheiden zu konnen.

Die Gruppensituation befriedigt das Bediirfnis nach sozialem Vergleich.
Dieser ermoglicht die realistische Einschdtzung der eigenen Leistung, lber
die man sich allein vollig falsche Vorstellungen machen kann. Der Ver-
gleich trdgt auch zu einer differenzierteren Einschatzung der eigenen
Person innerhalb des sozialen Gefiiges bei. Er erleichtert das Finden der
eigenen Position und fiihrt zur Ausgestaltung und Stabilisierung des Selbst-
bildes.

In den sozialen Lernprozessen in der Schule kdnnen Grundlagen geschaffen
werden, die dem Solidaritdtsbediirfnis und dem Aufbau weiterer Sozial-
beziehungen dienen.

Erfahrungsbezogener Aspekt: "Soziales Lernen" nimmt die eigenen Erfahrungen
der Schiiler auf und versucht, erlebte Sozialisationsformen, Erziehungs-
strategien, gesellschaftliche Normen und Wertvorstellungen zu sammeln, den
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Schiilern bewuBt zu machen und eine Verdnderung ihrer eigenen Situation
zu ermoglichen. '

Dieses Lernen kniipft auch unmittelbar an die Bediirfnisse, Frustrationen,
Angste und Aggressionen an, die die Schiiler in der Wettbewerbssituation
der duBeren Schulorganisation erfahren. Wenn man bei anderen Menschen in
der gleichen oder einer @hnlichen Lage Unterstiitzung und Halt suchen und
durch gegenseitige Bekrdftigung auch finden kann, so sind Voraussetzungen
geschaffen, um diese Angste bewuBt zu machen, sie beispielsweise als Aus-
wirkungen eines Widerspruchs zwischen gewiinschtem Kooperationsverhalten
und erzeugtem Konkurrenzverhalten erkennen zu lassen. Indem die eigene
Situation im sozia]en'Zusammenhang bewuBt wird, kann sie auch als eine
Situation, die durch eigenes Handeln veranderbar ist, begriffen werden.

“Soziales Lernen baut darauf auf, daB der Lehrer methodisch an
den Lebenserfahrungen, Bediirfnissen und Interessen der Schiler
ankniipft, diese als Subjekte, nicht als Objekte des Erziehungs-
prozesses begreift; Selbsttdtigkeit, Gruppenunterricht, Beteili-
gung der Schiiler an der Festlegung von Lernschritten und am ge-
samten Schulleben sind konstituierende Bestandteile solchen
Unterrichts." (AG1, S. 11 f.)

Von besonderer Bedeutung ist die Befdahigung zu Kritikfdahigkeit im politisc
gesellschaftlichen Leben:

“Soziales Lernen soll den Schiiler je nach seiner Reife in die Lage
versetzen, die politischen, wirtschaftlichen und gesellschaft-
lichen Verhdltnisse sowie die in ihnen bestehenden Abhdngigkeiten
zu erkennen; es soll ihn ferner zur kritischen Priifung dariiber
veranlassen, ob und inwieweit Verfassung und Verfassungswirklich-
keit einander entsprechen oder im Rahmen der Verfassung verdndert
werden sollten. Das bedeutet nicht, daB die Schule durch Unter-
richt und Erziehung diese Reformen selbst einleiten kann, weil
es Aufgabe der politischen Institutionen von Gesellschaft und
Staat ist, iiber solche Reformen zu entscheiden und sie durchzu-
fiihren." (AG1, S. 12)

Damit wird keineswegs die legalistische Vorstellung vom Innovationsprozeﬁh
in nur einer Richtung, na@mlich von "oben" nach "unten", vertreten. Die War
nung der "Allgemeinen Grundlegung" vor unreflektiertem Aktionismus
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bedeutet selbstverstdndlich nicht, daB Schiiler sich nicht auch an poli-
tischen Aktionen beteiligen diirften. "Soziales Lernen" im Rahmen politische
Bildung bedeutet ja gerade die Befdhigung zu eigenem verantwortlichen
politischen Handeln.

Die Beriicksichtigung "sozialen Lernens" hat Folgen fiir die inhaltliche
Auswahl und thematische Strukturierung im Lernbereich Gesellschaftslehre.
Gesellschaftslehre hat insofern eine besondere Bedeutung, als sie "soziales
Lernen" selbst thematisieren kann. Gemeinsame Vorhaben und die im alltdg-
lichen Schulleben auftretenden sozialen Schwierigkeiten und Konflikte kon-
nen aufgegriffen und zum Thema des Unterrichts werden. "Soziales Lernen"
richtet seine Aufmerksamkeit jedoch nicht nur auf besondere Arbeits- und
Umgangsweisen sowie auf Konfliktpotential innerhalb der Schule, sondern auf
alle Inhalte, die mit sozialen Beziehungen der Schiiler zu tun haben.

"Soziales Lernen", das zur Herausbildung je eigener Identitdat im Sinne
sozialer BewuBtseinserweiterung beitragen soll, muB an lebensweltliche
Zusammenhdnge ankniipfen. Darunter ist nun keineswegs die Festlegung der
Schiiler auf die spezifischen Lebensverhdltnisse der ihnen durch die soziale
Herkunft vorgegebenen Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen/Schichten/sozialer
Klassen zu verstehen. Es gibt nicht nur eine einzige, gleichsam angeborene
Identitdt.

"Soziales Lernen" zielt gerade darauf ab, das statische und monoperspek-
tivische IdentitdtsbewuBtsein aufzubrechen, indem es sowohl in zeitgenos-
sischer als auch historischer, rdumlich auf die ganze Erde bezogener Be-
trachtungsweise ein moglichst weites, viele soziale Perspektiven beachten-
des Angebot von Identifikationen macht. Der Horizont der alltdglichen
Erfahrung der Schiiler wird auf die Erfahrungen von einzelnen und Gruppen
in vielen Bereichen der gegenwdrtigen Gesellschaft sowie in anderen
Rdaumen und frilheren Zeiten erweitert. Hierdurch kann weltoffenes Denken
und Urteilen ermdglicht werden. Im Zusammenhang damit kann eine Wert-
orientierung in der Weise angebahnt werden, daB sich die eigenen prak-
tischen Wertungen im Zusammentreffen mit Normen und Rechtfertigungsmustern
anderer und fremder Menschen abkldren, in Frage stellen, differenzieren
oder bestdtigen lassen.
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Aus der Erfahrung, daB in vergangenen und gegenwdrtigen Gesellschaften
Verdnderungen aus dem Handeln einzelner Menschen und gesellschaftlicher
Gruppen unter den Bedingungen ihrer jeweiligen Zeit resultieren, ergibt
sich Verantwortlichkeit menschlichen Handelns als grundlegende Einsicht
und nicht als moralisierendes Postulat. Ober diese Erkenntnis der Mit-
verantwortlichkeit kann "soziales Lernen" den Schiiler

"befdhigen, sich seiner Verantwortung, Pflichten und Rechte dem
anderen gegeniiber bewuBt zu werden und ihm helfen, den Willen
zur Vérantwortung gegeniiber der Gemeinschaft zu entwickeln. Es
kann dem Schiiler zeigen, was tatige Hilfe bedeutet, was Solidari-
tdt und Ndchstenliebe erfahrbar machen und wie sie zu verwirk-
Tichen sind. Solidaritdt findet ihren Sinn darin, fiir andere
einzutreten und einzustehen und aus dieser Verbundenheit zu
denken und zu handeln. Insofern geht Solidaritdt liber die vom
Sozialstaatsprinzip des Grundgesetzes geforderten materiellen
Gemeinschaftsleistungen hinaus ...

Soziales Lernen befdhigt ... zu der Erkenntnis, daB die Reali-
sierung der eigenen Lebenschancen eng gebunden ist an die Reali-
sierung der Chancen der anderen. Es will verhindern, daB der
Blick fiir die Probleme der anderen verstellt wird oder eine
Flucht aus der Verantwortung die Folge ist." (AGl, S. 12)

“Soziales Lernen" als wesentliches Element politischer Bildung "greift libe
fachspezifischen Auftrag der einzelnen Fdcher hinaus ..." (AGl, S. 11). Es
erweist sich infolge seines Beitrags zu fundamentalen Fragestellungen als
leistungsfahiges Instrument zur Koordination der an Gesellschaftslehre be-
teiligten Arbeitsschwerpunkte.

Neben der angelegten sozialen Identitdt kann auch die Ortsgebundenheit soz:
ler Gruppen im Sinne eines lokalen oder regionalen Zugehdrigkeitsgefihls
zum Ausgangspunkt und Gegenstand des Lernens in der Schule gemacht werden.
Gerade die umfassende und heftige Kritik weiter Teile der Bevdlkerung an
effizienzorientierten technokratischen Regionalreformen hat die Grundge-
gebenheit sozialrdumlicher Anbindung deutlich vor Augen gefiihrt. Zugleich
zeigt die immer wieder zu beobachtende politische Funktionalisierung der
sozialrdumlichen Beziige (Lokalpatriotismus, Heimatliebe), wie notwendig es
ist, diese emotionalen Bindungen bewuBt zu machen und ihre stabilisierende
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Funktion wie auch ihre Relativierung im Rahmen grdBerer rdumlicher Zusam-
menhdnge (Probleme von Einzugsgebieten) zu erkennen.

Bezuiglich der sozialen und sozialrdumlichen Identitdtsbildung gibt es
weite Bereiche anwendungsbezogenen Lernens.

"Soziales Lernen hat ... in hohem MaB konkret-praktischen Bezug;
sein Ziel ist nicht rein kognitiv zu erreichen. Wenn es nicht
duBerlich bleiben sol1, dann bedarf es einer emotional-affektiven
Lerndimension, die jedoch stets rational geziigelt sein muB."
(AG1, S.12)

Im Hinblick auf geschichtliche Inhalte gibt es kein direkt anwendungsbe-
b, : S. {49
zogenes Lernen (vgl. (Arbeitsschwerpunkt Geschichte, S- ).

Eine wichtige Voraussetzung zur Initiierung bewuBter sozialer Lernprozes-
se liegt im Verhalten der Lehrer. Das Lehrerverhalten gegeniiber einzelnen
Schiilern iibt entscheidenden EinfluB auf die Selbst- und Fremdeinschatzung
des einzelnen in der Lerngruppe aus. Hier hat der Lehrer die Moglichkeit,
durch geeignete Entscheidungen die Gefahr eines MiBerfolgs erheblich zu
verringern. Eine wesentliche Unterstiitzung bedeutet die Selbstreflexion
des Verhaltens der Lerngruppe insgesamt.

Im Zusammenhang des "sozialen Lernens" ist jeder Lehrer mit der Proble-
matik seiner formalen Autoritdt konfrontiert. Durch seine Stellung in der
Institution Schule besitzt jeder Lehrer eine formale Amtsautoritat mit
ihren Machtmoglichkeiten. Auch in den Prozessen "soziales Lernen", in die
der Lehrer viel stdrker seine fachliche Kompetenz und seine Fahigkeit zur
Forderung der Schiileridentitdt einzubringen hat, kann er die formale Autori-
tdt nicht v611ig verleugnen, da er sie standig gebraucht, um die Rahmen-
bedingungen des Unterrichts aufrechtzuerhalten. Der Lehrer kann Probleme,
die sich in der Interaktion aus seiner Autoritdtsrolle ergeben, nur sinn-
voll 10sen, wenn er die tatsdchlichen Machtaspekte seiner Rolle klar er-
kennt, personlich akzeptiert, offen diskutiert und rational vertritt
(vgl. auch C 5 "Offenes Curriculum", S.230)..
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Eine wesentliche Voraussetzung fiir "soziales Lernen" ist darin zu
sehen, daB Lehrer selbst lernen, mit anderen Lehrern zusammenzuarbei-
ten und mit Schiilern zusammen zu lernen.

"Soziales Lernen" in der Schyle ist intentional. Deshalb sind Ent-
scheidungen iiber die Unterrichtsorganisation und die Verwendung

von Unterrichtsformen einzubeziehen. Bestimmte Formen wie Epochen-
unterricht und Projektarbeit lassen sich unter den gegenwdrtigen
Bedingungen der Unterrichtsorganisation nur ansatzweise durch.Z fiihren.
Soziale Lernprozesse lassen sich dqrch die Sozialform der Gruppenarbeit,
aber auch iiber die Vermittlung der Inhalte durch Rollenspiel, Simulation
und Probehandeln erfahren (vgl. C 8 Unterrichtsformen, S.308)-
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B 4 Entwicklung des Gesellschaftsverstandnisses

Auch nach der Grundschulzeit haben Schiiler oft noch Schwierigkeiten,
Sachverhalte zu verstehen, die den unmittelbaren Kreis ihrer Erfah-
rungen lberschreiten. Diese §chwierigkeiten sind sowohl aus der Struktur
des konkretistisch-anschaulighen Denkens (vgl. B 1 Lern- und Entwick-
lungspsychologische BedingungefL's s auch aus den unterschiedlichen
Sozialisationsbedingungen der Schiiler zu erkldren.

Das konkretistisch-anschauliche Denken, das bei jungen Menschen aus
unteren Sozialschichten meistens stdarker ausgeprdgt ist und liber lan-
gere Entwicklungs- und Lebensperioden festgeste]lt werden kann, bleibt
der Unmittelbarkeit ihres sinnlichen Erfahrungshorizonts verhaftet,

wie er sich perspektivisch von ihrem gesellschaftlichen und sozial-
raumlichen (lokalen/regionalen) Standort aus herstellt. Unanschau-
liche Bestimmungsgriinde fiir das in der sozialen Umwelt konkret Erfahr-
bare, wie sie sich in zeitlicher, genetischer und kausaler Betrachtungs-
weise aufzeigen lassen, kommen nicht ins Blickfeld dieser Schiiler, oder
sie interpretieren sie nach dem Muster anschaulicher Beziehungen.

Gesellschaftliche und politisch-historische Sacherha]te/Ereignisse

und ihre Zusammenh@nge werden oft auf die scheinbar normalen Kategorien
unmittelbarer,konkretistischer Erfahrung reduziert. So deuten Schiiler
historisch-politische Vorgdnge und gesellschaftliche Verhdltnisse haufig
als Ergebnisse des Entscheidens und Handelns iibermichtiger Subjekte (z.B.
groBer Manner, Fiihrer, Herrscher) oder personalisierter Kollektive (z.B.
des Staates, des Volkes, der Nation).

Die oftmals verkiirzten, vereinfachenden und auf Personen bezogenen Dar-
ste]]ungen politischer und gesellschaftlicher Zustdnde uq; Entwick-
1ungen in den Massenmedien (vgl. B 2 Erfahrungsbere1chéi‘ﬁ%ﬁhnst1gen
Personalisierungen und verstdrken bei den Kindern/Jugendlichen die Nei-
gung, politische Fragestellungen iuberwiegend emotional anzugehen und sie
auf eine Ebene dualistischer moralischer Bewertung (wie gut oder bose,
dafiir oder dagegen) zu schieben.

Georg-Eckert-institut
fir internationale
Sehulbuchiorschung
Braunschweig
Sehulbuchhibliathek
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Wenn wirtschaftliche und politisch-gesellschaftliche Prozesse in der of-
fentlichen Darstellunyg, besonders der Medien, oft mittels Krankheitsbil-
dern (z.B. Inflatipnsfieber, englische Krankheit bedroht die Wirtschaft)
oder Naturvorgangen (z.B, auf den Kalten Krieg folgte das Tauwetter; jetzt
kiihlen die Ost-West-Beziehungen sich ab, eine neue Eiszeit droht) veran-
schaulicht werden, wird dem Denken in anthropomorphen BezugsgroBen und
Naturkategorien Vorschub geleistet, das insbesondere bei jiingeren Schiilern
anzutreffen ist. - Das Bediirfnis nach sozialer Orientierung verbindet sich
bei Kindern und Jugendlichen vor allem aus unteren Sozialschichten nicht
selten mit dem Wunsch nach kognitiver Einfachheite Beides kann scheinbar
befriedigt werden, indem Schiiler stereotype zweistufige gese]]schaft]iche
Ordnungsschemata iibernehmen (z.B. Demokratie - Diktatur; Kapitalismus -
Kommunismus; entwickelte - unterentwickelte Lénder).

Der EinfluB schichtspezifischer Sozialisation auf gesellschaftlich-politi-
sche Einstellungen und Werthaltungen wird in zahlreichen Untersuchungen
immer wieder betont. Zusammenfassend kann man folgende, meist affektiv be-
setzte, teilweise einander widersprechende Vorstellungen von Politik und
Gesellschaft benennen, die als Hemmschwellen fiir Gesellschaftslehreunter-
richt auftauchen: Freund-Feind-Bilder, Reduktion von Gesellschaft auf zwei-
teilige Alternativschemata, emotionale Bewertung der eigenen Bezugsgruppe
(z.B. Vaterland, Nation, Rassé), Ablehnung der fremden Bezugsgruppe (na-
tionale, soziale, politische Vorurteile, z.B. Antisemitismus, Antikommunis-
mus), Harmonisierung politischer und sozialer Zusammenhdnge, Negieren von
Konflikten und Machtkampfen zwischen Interessengruppen, Gewerkschaftsfeind-
lichkeit, Vorstellungen eines abstrakten Gemeinwohls, Konfliktscheu und
Geringschdtzung von Kompromissen, Wahrnehmung politischen Handelns als :
"groBe Politik", Verstdndnis der Politik als Schicksal, unvermittelte Psy-
chologisierungen gesellschaftlicher Strukturen, Biologisierung historisch-
politischer Prozesse, Personalisierung struktureller Zusammenhdnge. Gesell-
schaftslehreunterricht muB deshalb, wenn er die Ziele politischer Bildung
erreichen soll, schiilerorientiert sein und an ihren sozialisations- und
entwick]ungsbedingtén konkreten individuellen Verarbeitungsweisen der Er-
fahrung gesellschaftlicher Realitdt ankniipfen. )

Im Erfahrungshorizont der jiingeren Schiiler (in der Forderstufe) wird Gesell
schaft meistens noch als abstrakte, naturwﬁ;hsige Gegebenheit erscheinen,
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die keinen Bezug zu ihrem Lebensa]]tag'hat. Lehrer stellen oft eine parti-
kularistische Fixierung der Kinder/Jugendlichen auf gesellschaftliche
Einzelmomente fest. Synkretistische Antworten geben Schiiler meistens dann,

wenn sie sich in Gebieten bewegen, in denen sie noch keine Erfahrungen
haben.

In der fiinften und sechsten Jahrgangsstufe wird nur ein Teil der Schiiler
nach und nach dazu fahig werdén, die politische Bedingtheit und die sozia-
len Ursachen ihrer Lebenssituation zu erkennen. Die meisten Jugendlichen
werden diesen Lernfortschritt im Laufe der Sekundarstufe I erreichen kdnnen.
Ein wichtiger Lernzuwachs, der sich im'Jugenda1ter vollzieht, betrifft den
Erwerb von Begriffen, mit denen man Gesellschaft als gegliederten sozialen
Zusammenhang und verschiedene Arten zu ihrer Unterteilung (z.B. in soziale
Klassen/Schichten/Funktionsgruppen) erfassen kann. Nach Erkenntnissen der
Entwicklungspsychologie stellt dies eine typische Leistung der etwas &dlte-
ren Jugendlichen mit ldngerer Schulbildung (und lberwiegend aus mittleren
und oberen Sozialschichten) dar.

Bis in die hoheren Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I scheinen viele Schii-
ler ihre Kenntnisse der gesellschaftlichen Struktur auf ihre soziale Selbst-
-wahrnehmung oder auf die gesellschaftliche Wahrnehmung ihrer Familie und
ihrer Altersgenossen kaum anzuwenden. Mit zunehmendem Alter kann man - bei
Jugendlichen aus mittleren und oberen Sozialschichten deutlicher als bei
Angehbdrigen unterer Schichten - feststellen, daB die Wirklichkeitsndahe

und Genauigkeit ihrer sozialen Selbst- und Fremdwahrnehmung groBer wird

und daB sie sich der gese1]schaft1ibhen Verhdltnisse und ihrer eigenen
sozialen Lage mehr und mehr bewuBt werden.

Schiiler der Sekundarstufe I haben ein Bediirfnis nach sozialer Orientierung
und nach Erkenntnis gesellschaftlicher Sinnzusammenhinge. Wie Untersuchun-
gen und Erfahrungen zeigen, fdllt es jedoch nicht einmal liberdurchschnitt-
lich informierten und intelligenten Jugendlichen leicht, ihre eigene sozia-
le Gruppe systematisch mit der benachbarten gesellschaftlichen und sozial-
rauml]ichen Umgebung, mit lbergeordneten sozialen Gliederungen und Regionen,
mit dem eigenen Land und der eigenen staatlich verfaBten Gesellschaft und
schlieBlich mit anderen Lindern und Gesellschaften in Beziehung zu setzen.
Die Fahigkeit;.diese sozialen Strukturen in zundchst noch groben, aber in
sich stimmigén systematischen Zusammenhang zu bringen, scheint im politisch=-
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gesellschaftlichen LernprozéB der Sekundarstufe I erkennbar zu wachsen.

Wenn das Verstdndnis gesellschaftlicher Strukturen und Zusammenhdnge zu-
nimmt, wachst auch das Ipteresse und das Wissen iber andere Gesellschaften
und Uber Gesichtspunkte, untar denen man sie mit der eigenen Gesellschaft

vergleichen kann. Dies bezieht sich sowohl auf gegenwartige als auch auf
historische Gesellschaften. AuBerdem vergriofert sich das Wissen liber Ver-
dnderungen in den sozialen Beziehungen innerhalb der eigenen Gesellschaft
und Uber deren mdgliche Konsequenzen. Es entsteht ein BewuBtsein sozialen
Wandels.

L
Schiiler erschlieBen sich in ihrer Entwicklung in der sozialen Umwelt und i
LernprozeB die historisch-gesellschaftlichen Bedingungen ihrer Existenz.
Dieser Erwerb historischegesellschaftlicher Erfahrungen durch soziales und
politisches Lernen kann die allgemeine Struktur der BewuBtseins- und Ver-
haltensvorgdnge nachhaltig verdndern und neue Formen gesellschaftlichen
und politischen Verhaltens hervorbringen.















