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Obersicht über Teil A: 

Zielsetzungen des Lernens in Gesellschaftslehre 

A 1 Bezugsrahmen für die Zielsetzungen der Gesellschaftslehre 

Grundgesetz, Hessische Verfassung und Allgemeine Grundlegung 
der Hessischen Rahmenrichtlinien 
Offenheit der Verfassung 
Bewältigung von Konflikten 
Verfassungsnormen und gesellschaftliche Wirklichkeit 

A 2 Allgemeine Erziehungsziele und Zielsetzungen d.eT Gesell­
schaftslehre 

Hessische Verfassung und Allgemeine Grundlegung der 
Hessischen Rahmenrichtlinien · 
Zielsetzungen der Gesellschaftslehre 
Bedingungen für die Verwirklichung der Zielsetzungen 

A 3 Allgemeine Qualifikationen 
Begriff Qualifikation und Bedingungen des Erwerbs der 
Qualifikationen 
Sechs allgemeine Qualifikationen 

1. Qualifikation: Soziale Verhältnisse und Herrschafts­
strukturen 

2. Qualifikation: Individuelle und gesellschaftliche 
Bedürfnisse 

3. Qualifikation: Gesellschaftliche Interessen, 
Wertvorstellungen und Normen 

4. Qualifikation:Gesellschaftliche Bewußtseinsformen 
und Ideologien 

5. Qualifikation: Gesellschaftliche Kommunikation 
6. Qualifikation: Konflikt und sozialer Wandel 

A 4 Schwerpunktübergreifende Lernziele 
Aufgabe der Lernziele 

Vier Lernzielbereiche: 

.to 

3o 
20 

1. Lernziel unter kognitivem Aspekt-Lernzielbereich 
Analyse- und Erkenntnisfähigkeit 3,t 

2. Lernziele unter kognitivem Aspekt-Lernzielbereich 
Verständnis- und Einsichtsfähigkeit 3'+ 

3. Lernziele unter evaluativem (bewertend-beurteilendem) 
Aspekt-Lernz i e 1 berei eh Urteil sfähi gkei t 35" 

4. Lernziele unter affektivem und voluntativem Aspekt­
Lernziel bereich Bereitschaft und Fähigkeit zu poli­
tisch-sozialem Engagement und gesellschaftlich-
politischem Handeln 31 
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A 5 Schwerpunktübergreifende Fähigkeiten ?/r 

Denkfähigkeit 39 

Analysefähigkeit 39 
Urteils- und Kritikfähigkeit lf.O 

Erkenntnisfähigkeit tto 
Interpretationsfähigkeit lf:i. 

Kommunikationsfähigkeit 'f?; 

Entscheidungs- und Handlungsfähigkeit lf't 

A 6 Schwerpunktübergreifende Fertigkeiten 4-6 
Aufgabe von Fertigkeiten '1-b 

Fünf Ferti gkei tsgruppen : 

1. Fertigkeit zur Beschaffung und zum kritischen Umgang 
V t. mit Informationen und Materialien 

2. Fertigkeit zum Gebrauch von Texten und Quellen 'f B 
3. Fertigkeit zur Benutzung von Karten und Globus 'f'1 
4. Fertigkeit im bewußten Umgang mit Statistiken und 

Tabellen r+q 

5. Fertjgkeit, mit graphischen Darstellungen zu arbeiten lf9 

A 7 Ein Beispiel für den Zusammenhang von Fertigkeiten, Fähig-
keiten, Lernzielen und Qualifikationen 51 

A 8 Didaktische Grundsätze 5.t 
1. Schülerorientierung 51 
2. Wissenschaftsorientierung .b3... 
3. Problemorientierung 5~ 

4. Handlungsorientierung 5;t 

5. Soziales Lernen 53 

6. Strukturlernen, Prozeßlernen, Exemplarisches Lernen 5"3 
7. Erfahrungslernen, entdeckendes Lernen, Lernen an kontrovers 

beurteilten Gegenständen 53 

8. Qualifikationsorientierung, Lernzielorientierung, Offenes 
Curriculum 5:3 



A 1 Bezugsrahmen für die Zielsetzungen der Gesellschaftslehr 

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

"Grundgesetz und Hessische Verfassung verlangen Anerkennung 
und Schutz der elementaren Rechte, insbesondere der Würde, 
der Freiheit und der Gleichheit des Menschen. Art. 1 GG erhebt 
die Menschenwürde zum obersten Wert der verfassungsmäßigen 
Ordnung. Von ihr empfangen Freiheit, soziale Gerechtigkeit 
und Solidarität ihren Inhalt und Sinn. Beide Verfassungen 
bekennen sich zu unverletzlichen und unveräußerlichen Men­
schenrechten und Grundrechten. Das Grundgesetz sieht in der 
Freiheit und Gleichheit dauernde Grundwerte der staatlichen 
Einheit. 11 (AG}, S. 17) 

"Als verfassungsrechtliche Grundentscheidung beschreiben Grund­
gesetz und Hessische Verfassung die Erziehung zur menschlichen 
Würde in einer freiheitlichen demokratischen Grundordnung als 
staatliche Bildungsaufgabe. Dabei setzt das Grundgesetz den 
mündigen Bürger als den zur freien Persönlichkeitsentfaltung 
Berufenen (Art. 2 Abs. 1, Art. 4, Abs.GG), zur Berufsentscheidung 
Befähigten (Art. 12 Abs. 1 GG), zur politischen Willensbildung 
Fähigen (Art. 5, Art. 20, Abs. 1 GG) und zur Mitarbeit in 
Verbänden und Parteien Bereiten (Art. 8, 9, 21 GG) als gegeben 
voraus." (AGl, S.16) 

Was in der Hessischen Verfassung als gegeben vorausgesetzt wird, muß in 
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.1 

"Aufgabe der Schule ist es, die in der Verfassu~g festgelegte 
Werteordnung den Schülern zu vermitteln, denn freiheitliche 
demokratische Haltung und Kritikfähigkeit erwachsen aus dem 
Engagement für die Grundwerte der Verfassung" {AGl, S.18). 
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Bei der Vermittlung solcher Wertvorstellungen ist auch 

"die Bedeutung des Art. 146 Abs. 1 HV herauszustellen; da­
nach ist es "Pflicht eines jeden, fUr den Bestand der Ver­
fassung mit allen ihm zu Gebote stehenden Kräften einzu­
treten". Im Zusammenhang damit muß allerdings auch das 
Recht zum Widerstand nach Art. 20 Abs. 4 GG und Art. 147 HV 
gesehen werden. 11 

Solche zentralen Werte, die eine lange Tradition haben, werden durch 
Leitworte wie Frieden, Toleranz, Gleichheit und Gerechtigkeit, Wahrheit 
und Wahrhaftigkeit, Solidarität und Liebe, Freiheit und WUrde der Person 
bezeichnet. Der Bedeutungsgehalt solcher Leitworte wird im Verlauf der 
geschichtlichen Prozesse verändert und entfaltet. So ist z.B. die Er­
wartung der Gerechtigkeit in den griechischen Stadtstaaten, im römischen 
und mittelalterlichen Kaiserreich, in der französischen Revolution, in 
den modernen Demokratien unterschiedlich bestimmt und eingelöst worden. 
Erst heute wird die weltweite Dimension der Gerechtigkeit und damit 
zugleich die Kluft zwischen Gerechtigkeitsanspruch und Ungerechtigkeits­
wirkl ichkeit unaufhaltsam und doch nur langsam bewußt. Aber nicht nur 
im Verlauf geschichtlicher und gesellschaftlicher Prozesse haben sich die 
Inhalte z~ntraler Wertbegriffe gewandelt und entwickelt. Auch heute, 

.da keine übergeordnete, allgemein anerkannte Autorität verbindliche 
Normen zu vermitteln mag - der Staat soll in allen Wertfragen, die 
über den Mindestkonsens hinausgehen, wertneutral sein -, treten zwischen 
politischen, sozialen, religiösen Gruppen erhebliche Meinungs- und 
Handlungsverschiedenheiten auf, wenn in Entscheidungen des Alltags 
die zentralen Werte zur Diskussion stehen. Dann unterscheiden sich z.ß. 
liberale, kommunistische, humanistische, anarchistische, christliche, 
sozialistische, naturrechtliche Freiheitsbegriffe. Das Problem wird 
noch verschärft, wenn eine Rangordnung der zentralen Werte gebildet 
werden muß. Dann wird z.B. die Gewichtung der Freiheit gegenüber der 
Gerechtigkeit oder der Gleichheit zu einer umstrittenen Frage. Diese 
wird meist aufgrund der in den gesellschaftlichen Kräfteverhältnissen 
liegenden Deutungs- und Durchsetzungsmacht ~ntschieden. 
Bei der Vermittlung von Wertvorstellungen, die der Verfassung zugrunde­
liegen, sind die Offenheit der Verfassung und die Verbesserungs-
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bedürftigkeit der jeweiligen gesellschaftlichen Verhältnisse hin zu 
mehr sozialer Gerechtigkeit und demokratischer Partizipation wichtige 
Bezugspunkte (vgl. AGl, S. 20 und S. 22). 

"Die Verpflichtung zum Eintreten für die freiheitliche demo­
kratische Grundordnung darf nicht dahingehend mißverstanden 
werden, daß sie eine Verpflichtung auf den politischen oder 
gesellschaftlichen status-quo bedeutet; sie schließt 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 Bedürfnisse, Interessen und 
Konflikte reagieren . soll. 

Diese Offenheit der Verfassung hat die Konsequenz, daß es 
eine endgültige, vollkommene Problemlösung nicht geben kann; 
dazu gehört die Einsicht, daß kein Mensch und keine Gruppe 
in Besitz der absoluten Wahrheit, in der Erkenntnis des 
allein Richtigen sein kann. Diese Offenheit für Entscheidungs­
prozesse, aber auch für die Weiterentwicklung von Werten 
und Normen kennzeichnet das Bundesverfassungsgericht wie 
folgt: "Diese freiheitliche demokratische Ordnung nimmt die 
bestehenden, historisch gewordenen staatlichen und gesell­
schaftlichen Verhältnisse und die Denk- und Verhaltensweisen 
der Menschen zunächst als gegeben hin. Sie sanktioniert sie weder 
schlechthin noch lehnt sie sie grundsätzlich ab; sie geht viel­
mehr davon aus, daß sie verbesserungsfähig und -bedürftig 
sind. Damit ist eine nie endende, sich immer wieder in neuen 
Formen und unter neuen Aspekten stellende Aufgabe gegeben; 
sie muß in Anpassung an die sich wandelnden Tatbestände und 
Fragen des sozialen und politischen Lebens ..• gelöst werden." 

Innerhalb des verfassungsrechtlichen Konsenses besteht 
somit ein breites Feld von Optionen. Dies gilt vor allem 
auch für die Wirtschaftsordnung." (AGl 

1 
S. 18/19) 

Das Bundesverfassungsgericht hat dazu folgende Entscheidung getroffen: 

"Das Grundgesetz garantiert weder die wirtschaftliche Neutralität der 
Regierungs- und Gesetzgebungsgewalt noch eine nur mit marktkonformen 
Mitteln zu steuernde 'soziale Marktwirtschaft'. Die 'wirtschaftspoli­
tische Neutralität'des Grundgesetzes besteht lediglich darin, daß sich 
der Verfassungsgeber nicht ausdrückl i eh für e.i n bestinuntes Wirtschafts-
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system entschieden hat. Dies ermöglicht dem Gesetzgeber, die ihm je­
weils sachgemäß erscheinende Wirtschaftspolitik zu verfolgen, sofern 
er dabei das Grundgesetz beachtet. 

Die gegenwärtige Wirtschafts- und Sozialordnung ist zwar eine nach dem 
Grundgesetz mögliche Ordnung, keineswegs aber die allein mögliche. 
Sie beruht auf einer vom Willen des Gesetzgebers getragenen wirtschafts­
und sozialpolitischen Entscheidung, die durch eine andere Entscheidung 
ersetzt oder durchbrochen werden kann. 11 (Vgl. AG1, S. 19) 

"Wenn somit Problemlösungen immer den Charakter des Vorläufigen 
haben, kann auch das "Gemeinwohl" als Ziel politischen Han­
delns nicht als ein vorgegebener Wert oder eine absolute Größe 
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 ständiger 
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 zurückgestellt werden. Die Tendenz der Ordnung bei der 
Auseinandersetzung zwischen den verschiedenen Wünschen und 
Interessen wirkt in Richtung auf Ausgleich und Schonung der 
Interessen aller. 
Das Gemeinwohl wird daher nicht von vornherein gleichgesetzt 
mit den Interessen oder Wünschen einer bestimmten Klasse. 
Es stellt lediglich eine regulativ~ 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 BUrger und ihrer Wahl aus verschiedenen Optionen 
ist. "Die staatliche Ordnung der freiheitlichen Demokratie 
muß systematisch auf die Aufgabe der Anpassung und Verbesse­
rung und des sozialen Kompromisses angelegt sein; sie muß 
insbesondere Mißbräuche der Macht hemmen" (BVerfGE 5, 198). 11 

(AG1, S.18-20) 

Ob soziale und politische Kompromisse tragfähig sind und akzeptiert 
werden, hängt davon ab, inwieweit alle sozialen Gruppen und Bürger 
dieser Gesellschaft gleichwertige Chancen haben, ihre Interessen zu er­
kennen, zu vertreten und durchzusetzen. 
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"Auch der Konflikt und seine demokratische Bewältigung" 
müssen "in Erziehung und Unterricht eine angemessene 
Berücksichtigung 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 Lösung 
zu behandeln. Werden Konflikte nicht frei ausgetragen, 
dann führt dies zur Erstarrung und verhindert gesell­
schaftlichen Wandel. Mangelt es an einer Lösung von 
Konflikten, dann zeigen sich Tendenzen zur Gefährdung 
oder zur Auflösung von Staat und Gesellschaft. Die Schule 
hat den Schüler dabei instand zu setzen, in Konfliktfällen 
für sich eine Entscheidung zu treffen. Unvereinbar mit 
dieser Austragung von Konflikten ist die Simplifizierung 
in einer Art Schwarz-Weiß-Malerei oder eine Erziehung zu 
vorgegebener Parteilichkeit oder eine Indoktrination." 
(Zu verschiedenen Arten von Konflikten vgl. "Allgemeine 
Qualifikationen", bes. S.U 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 vielfältigen und kontroversen 
Erklärungen, 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 gesellschaftlichen Wirklichkeit nicht von vornherein an dem 
verfassungsrechtlichen Rahmen. Sie nehmen Bruchstücke und Ausschnitte 
von Wirklichkeit auf, meistens ohne sie aufeinander oder gar auf ein 
relativ abstraktes verfassungsmäßiges Ordnungssystem zu beziehen 
(vgl. Teil B Lernbedingungen, S. 58 ). 

Der abstrakte normative Zusammenhang, den eine Verfa~sung darstellt, kann 
daher nicht unvermittelt als solcher Lerngegenstand für Schüler werden; 
ihre lern- und entwicklungspsychologischen Dispositionen ermCX]lichen es 
nicht, ein abstraktes Normengefüge zu erfassen. Erst nach immer diffe­
renzierter und komplexer werdender Wahrn~hmung, Erfahrung und Erklärung 
gesellschaftlicher Wirklichkeit kann es gelingen, auf einer verhältnis­
mäßig hohen Reflexionsebene zu einer Einschätzung des Verhältnisses 
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von Verfassung und Wirklichkeit zu kommen, die zu einer kritischen Prü­
fung darüber veranlaßt, 

"ob und inwieweit Verfassung und Verfassungswirklichkeit 
einander entsprechen oder im Rahmen der Verfassung 
verändert werden sollten" (AGl, S. 12). 

Diese Unterschiede zwi sehen Verfassungsnormen, gese 11 scha ftl i eher Wirk-
1 i chkei t sowie deren Wahrnehmung und Deutung müssen den am Erziehungs­
und Bildungsprozeß Beteiligten bewußt bleiben und Schülern bewußt 
werden. 

Die Möglichkeit, die Aufgaben zu erfüllen, die in der Hessischen Verfas­
sung der Schule zugewiesen werden, ist jedoch nicht nur vom Unterricht 

abhängig, sondern vielmehr von den jeweiligen Lebensbedingungen, unter 
denen Schüler heranwachsen. Die Ausführungen in der "Allgemeinen Grund-
1 egung der Hessischen Rahmenrichtlinien" zu Freiheit, Gleichheit, Ge­

rechtigkeit und Chancengleichheit weisen darauf hin: 

"Gleichheit und Freiheit stehen in ei nem Spannungsverhältnis, 
das auf der Grundlage des Rechts- und Sozialstaatsprinzips 
ständig der Lösung 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 können. Auch die Gesellschaft darf die­
ses Leitziel nicht außer acht lassen, wenn sie dazu beitragen 
wil 1, ein menschenwürdiges Dasein zu gewährleisten." (AGl, S.18) 

"Ebenso wie die Freiheit ist die Gleichheit Konkretisierung der 
Menschenwürde. Gleichheit ist nicht nivellierende, sondern pro­
portionale Gleichheit, mithin gleiche Chancen, gleiche Entfal­
tungs- und Entwicklungsmöglichkeiten gewährende Gleichheit, 
die an dem Postulat der sozialen Gerechtigkeit orientiert 
i s t. II ( AG1 ' s. 1 7) 

"Nach der Verfassung soll die Schule die Bildungsgrundlagen 
schaffen, die der freiheitlichen demokratischen Grundordnung 
unseres Staates entsprechen und den Schüler befähigen, sich 
zum mündigeri Bürger, zur Selbst- und Mitverantwortung in einer 
freiheitlichen Demokratie zu bilden. Bei der Planung und Orga­
nisation des Schulwesens muß deshalb der Staat ein Schulwesen 
gewährleisten, das alle jungen Menschen gemäß ihren Fähig­
keiten, Fertigkeiten und Interessen fördert und ihnen die 
Bildungsmöglichkeiten eröffnet, die sie zur Teilnahme am 
gesellschaftlichen Leben benötigen, und das Ausbildungsgänge, 
Unterrichts- und Erziehungsziele im Sinne des Grundgesetzes 
und der Hessischen Verfassung festlegt und deren Verwirklichung 
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ermöglicht. 
Dabei geht es vor allem um die Herstellung von Chancen­
gleichheit sowohl beim Zugang zu den Bildungs- und Aus­
bildungsstätten (Art. 59 HV, Art. 2 Abs. 1 GG, Art. 12 
GG) als auch hinsichtlich der Förderung jedes Schülers 
entsprechend seinen Fähigkeiten und Interessen ( ••• ) 
(AGl, S. 26). Jeder Schüler hat das Recht auf Entfaltung 
seiner Persönlichkeit .und auf pädagogische Förderung 
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 
Persönlichkeit zu bilden, seine berufliche Tüchtigkeit und 
und die politische Verantwortung vorzubereiten zum selbstän­
digen und verantwortlichen Dienst am Volk und der Menschheit 
durch Ehrfurcht und Nächstenliebe. Achtung und Duldsamkeit, 
Rechtlichkeit und Wahrhaftigkeit." 

In der Allgemeinen Grundlegung der Hessischen Rahmenrichtlinien (AGl) 
ist dazu ausgeführt: 

"Die Erziehung soll den jungen Menschen mithin zur Mündig­
keit im Sinne einer rationalen Lebensführung oder eines 
einsichtigen und verantwortlichen Handelns vorbereiten." 
(AGl, S. 22) 

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

"Diese Begriffspaare müssen als Einheit gesehen werden, 
deren Momente nicht voneinander isolierbar sind. Personali­
tät ist ohne mitmenschliche und soziale Bezüge ebenso 
wenig zu entfalten, wie Solidarität nur denkbar ist auf 
der Grundlage einer eigenverantworteten Entscheidung; 
Mitverantwortung und Mitbestimmung sind mit einer sozial 
verpflichteten Selbstverantwortung und Selbstbestimmung 
untrennbar verbunden. Aus dem Verständnis der Demokratie 
als nicht nur einer Staats-, sondern auch einer Lebensform 
resultiert, daß Mitverantwortung nicht nur eine Anforde-
rung im zwischenmenschlichen Bezug sein kann, sondern 
auch die Möglichkeit der Teilnahme an den Entscheidungs­
prozessen des Gemeinwesens umfaßt. "Die~ Demokratie der Hes­
sischen Verfassung ist nicht nur eine politische, sondern 
auch eine wirtschaftliche, soziale und kulturelle. Das 
Recht des Bürgers zur Mitgestaltung der politischen Ord-
nung durch Wahlen und Abstimmungen ••. , das Mitbestimmungs­
recht in den Betrieben und bei Wirtschaftsmaßnahmen des 
Staates ... , die Mitbestimmung der Erziehungsberechtigten bei 
der Gestaltung des Unterrichtswesens •.• , ·die kommunale Selbst­
verwaltung ••• entspringen gleichermaßen dem Gedanken des 
Selbstbestimmungsrechts des Volkes" (Zinn-Stein). 
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Dabei wird durch die genannten Beispiele deutlich, daß es 
nicht darum gehen kann, Organisationsprinzipien staatlicher 
Ordnung auf gesellschaftliche Bereiche zu übertragen, wohl 
aber darum, in den verschiedenen Lebensbereichen auf ihnen 
adäquate Weise dem Anspruch der Demokratie auf Teilhabe 
der Bürger gerecht zu werden; dies wird die Voraussetzung 
dafür sein, daß auch die politische Demokratie auf einem 
festen Fundament steht." (AGl, S. 22 f) 

Wenn die Hessische Verfassung das Erziehungsziel "berufliche Tüchtigkeit" 

"gleichberechtigt neben die Bildung zur sittlichen Persön­
lichkeit und die Vorbereitung ~u 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 Persönlichkeit des Menschen im Ganzen, die sich 
erst dann voll ausformt und vollendet, wenn der Einzelne sich 
einer Tätigkeit widmet, die für 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, daß 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 Tätigkeiten ausübt. Wenn der pri­
vate Bereich vom öffentlichen Bereich völlig abgespalten 
wird, dann bedeutet dies eine Gefährdung des Menschen; sie 
kann nur überwunden werden durch menschengerechte Arbeits­
und Lebensbedingungen, eine Erziehung zur humanen Arbeit 
und Tüchtigkeit und die Bereitschaft, Spannungen ehrlich 
durchzuhalten." (AGl, S. 13) 

Unterricht im Lernbereich Gesellschaftslehre muß also besondere Aufgaben 
erfüllen: Er muß versuchen, zum Erreichen dieser allgemeinen Erziehungs~ 
ziele beizutragen, aber er muß versuchen, dies über das Kennenlernen 
und Verstehen der gesellschaftlichen Wirklichkeit und der konkreten 
Lebensverhältnisse zu tun, die selbst wiederum als Bedingungsrahmen das 
Erreichen solcher allgeiner Erziehungsziele begünstigen oder behindern. 
Diese Verschränkung macht den Unterricht in Gesellschaftslehre schwierig 
und setzt ihn manchen Belastungen aus; sie muß daher den am Erziehungs­
prozeß Beteiligten bewußt bleiben (vgl. auch· das vorangegangene Kapitel 
"Bezugsrahmen für die Zielsetzungen der Gesellschaftslehre", S.'t ). 



Diese Verschränkung ist auch die Ursache dafür, daß sich allgemeine Er­
ziehungsziele und Zielsetzungen von Gesellschaftslehre weitgehend decken; 
es darf allerdings nicht angenommen werden, daß in Gesellschaftslehre 
allein diese Ziele erreicht werden könnten oder daß Schule allein zum 
Erreichen d·ieser Ziele führen würde. 
Als Zielsetzungen des Unterrichts in Gesellschaftslehre können auf 
dieser hohen Ebene unter Berücksichtigung des verfassungsrechtlichen 
Rahmens und der Ausführungen in der Allgemeinen Grundlegung daher 
gelten: 
Unterricht ·ist auf die Entfaltung der Persönlichkeit hin anzulegen; 
dies soll geschehen durch die Entwicklung der 

- Fähigkeit zur Selbstbestimmung und Selbstverantwortung, 
- Fähigkeit, berufliche Tüchtigkeit zu erwerben, 

Fähigkeit, sich in eigene und fremde Lebenssituationen und 
Positionen hineinzuversetzen, sie zu verstehen und zu tolerieren, 
aber auch Partei zu ergreifen, 
Fähigkeit zur Mitbestimmung und Mitverantwortung, zur Solidarität 
und Kooperation bei Teilhabe und Teilnahme an gesellschaftlichen 
Entscheidungsprozessen, 
Fähigkeit, interessegeleitet und sozial verantwortlich zu handeln, 

- Fähigkeit, ein Bewußtsein für demokratische Werte und soziale 
Gerechtigkeit aufzubauen und für diese einzutreten. 

Diese Fähigkeiten lassen sich als Selbstkompetenz, Sachkompetenz und Sozial­
kompetenz eines mündigen, demokratischen 6ürgers zusammenfassen, der bereit 
und in der Lage ist, aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen sowie 
gegenwärtige und zukünftige Lebenssituationen zu bewältigen. 

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



Bei Planung und Beobachtung des Lernprozesses ist zu berücksichtigen, 
daß die Entwicklung der in den Zielsetzungen genannten Fähigkeiten 
von einem Geflecht vielfältigster Bedingungen abhängig ist, so z.B. 
vom Lernpotential, von kognitiven und moralischen Entwicklungsstufen, 
von der Art der Sozialisationsprozesse in Familie, Schule und außer­
schulischen Gruppen, vom sozialen Milieu und von den jeweiligen 
Sozialerfahrungen, von den Lebenschancen, die über schulische Lauf­
bahnen verteilt und die von den jeweiligen Lebens- und Arbeitsbedingungen 
beeinflußt werden, daß eine große Zahl von Menschen auch in der 
Bundesrepublik Deutschland aufgrund der Ungunst dieser Bedingungen 
nicht die Gelegenheit haben, ihre Persönlichkeit im Sinne der Ziel­
setzungen der Gesellschaftslehre zu entfalten. Zu einer realitätsge­
rechten Einschätzung vorhandener bzw. erst zu schaffender Möglich­
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 ~lso selbst zum umfassenden Lernbereich, auf den hin 
alle Unterrichtsgegenstände 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. 



A 3 Allgemeine Qualifikationen 

Unter allgemeinen Qualifikationen, auf deren Erwerb Gesellschaftslehre 
zielt, sind komplexe individuelle und soziale Verhaltens- und Handlungs­
dispositiorien zu verstehen, die es den Heranwachsenden ermöglichen, mün­
dige demokratische Aktivbürger zu werden. Diese Qualifikationen sind eine 
Entfaltung der allgemeinen Zielsetz~n_ie~ von Gesellschaftslehre (vgl. A 2 
Zielsetzungen der GesellschaftslehreJr-auf einer hohen Abstraktionsstufe 
und in einer Langzeitperspektive, die es nicht erlauben, sie unmittelbar 
auf Gesellschaftslehreunterricht zu übertragen. Sie sind als kategoriale 
Orientierungen für Lernziele, Inhalte, Themen und Methoden der Gesell­
schaftslehre zu verstehen. Die allgemeinen Qualifikationen beschreiben, 
welches Wissen, welche Erkenntnis- und Urteilsfähigkeiten, welche Ver­
haltensmöglichkeiten und Handlungsbereitschaften für die Schüler als 
künftige aktive und demokratische Bürger wichtig und erstrebenswert sind, 
damit sie ihre gesellschaftlich-politischen Lebenssituationen selbstän­
dig überblicken und durchschauen können, ihre Position und Interessenlage 
in diesen Situationen reflektiert bestimmen und beurteilen können, gesell­
schaftliche und politische Handlungsspielräume und Entscheidungsmöglich­
keiten wahrnehmen, nutzen und erweitern können. 

Die allgemeinen Qualifikationen beziehen sich nicht nur auf die gegenwär­
tigen Erfahrungs- und Lernsituationen der Heranwachsenden, sondern darüber 
hinaus auf zukünftige gesellschaftliche und politische Lebenssituationen. 
Sie umfassen Wissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften, die dem 
handlungsfähigen demokratischen Bürger in historisch und räumlich beding­
ten gesellschaftlich-politischen Situationen konkret und aktuell verfüg­
bar sein sollen, um diese Situationen selbständig und politisch-gesell­
schaftlich mitbestimmend, mithandelnd und mitverantwortend bewältigen 
zu können. 

Allgemeine Qualifikationen sind demnach Ausstattungen mit komplexen poli­
tisch-gesellschaftlichen Verhaltensdispositipnen und Handlungskompeten­
zen. Lernprozesse zum Erwerb dieser allgemeinen Qualifikationen schließen 
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 bewußt 
noch nicht in einzelne Teilqualifikationen und Qualifikationselemente auf­
gelöst. Die verschiedenen Stadien des Lernens (z.B. Wahrnehmen, Erkennen, 
Verstehen, Urteilen, Handeln) und die unterschiedlichen Bestandteile der 
Qualifikationen (z.B. fachspezifische Kenntnisse, Methodenwissen, instru-

. mentelle Fertigkeiten) werden synoptisch als Qualifikationszusammenhang 
betrachtet. 

In den folgenden Kapiteln (vgl. A 4, A 5, A 6 Schwerpunktübergreifende 
. ~· 3o -"-'·'ff -4.S.ffe 

Lernziele, Fähigkeiten und Fertigkeitentrweraen-ctte 4ualifikationen auf-
gegliedert, auseinandergefaltet und zunehmend - auf den Gesellschaftslehre­
unterricht bezogen - konkretisiert. 

Nur in seltenen günstigen Fällen erwerben die Heranwachsenden diese all­
gemeinen Qualifikationen bis zum Abschluß der Sekundarstufe 1 in ihrem 
politischen Sozialisationsprozeß. Der Gesellschaftslehreunterricht hat 
in diesem Qualifizierungsprozeß eine wichtige Funktion zu erfüllen. Neben 
dem organisierten und geplanten Lernen in der Gesellschaftslehre finden 
jedoch innerhalb und außerhalb der Schule Sozialisationsvorgänge und Lern­
prozesse statt, die die Heranwachsenden und ihre Fähigkeit und Bereitschaft. 
zu gesellschaftlichem, politischem, historischem und geografischem Lernen 
maßgeblich beeinflussen. Es ist deshalb nicht allein vom Gesellschaftslehre­
unterricht abhängig, in welchem Umfang die Schüler 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 anschließend beschrieben werden, stellen je­
weils einen Zusammenhang dar zwischen 

a) grundlegenden Aspekten gesellschaftlicher Verhältnisse und Struk­
turen (Situationen), 

b) historischen, räumlichen, wirtschaftlichen u.a. Bedingungen dieser 
Situationen, 
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c) der Interpretation und Normierung dieser Verhältnisse im gesell­
schaftlichen Leben und Bewußtsein, 

d) der Wahrnehmung und Deutung dieser zusammenhänge durch die Schüler 
in ihrem Bezug auf ihre jeweilige Lebenssituation, 

e) den Verhaltens- und Handlungsmöglichkeiten der Schüler in ihrem 
sozialen Umfeld, 

f) den Verhaltens- und Handlungsmöglichkeiten anderer solzialer Gruppen, 

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

Grundlegende Aspekte gesellschaftlich-po~itischer Verhältnisse werden 
gesehen in: 

sozialen Verhältnissen und Herrschaftsstrukturen (vgl. 1.Qualifikation), 

individuellen und gesellschaftlichen Bedürfnissen (vgl. 2. Qualifikation), 

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

gesellschaftlichen Bewußtseinsformen 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 
Trennschärfe nötig. Man kann aus den Qualifikationsbeschreibungen ablesen, 
wie die besonderen Akzente für jede der sechs Qualifikationen gesetzt 
werden. 

1. Qualifikation: Bereitschaft und Fähigkeit, 

gesellschaftliche Verhältnisse und Herrschaftsstrukturen auf ihre räum-
1 ichen, historischen und sozioökonomischen Bedingungen und ihre heutigen 
und künftigen Zwecke und Notwendigkeiten zu befragen, 

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

Einflußmöglichkeiten und Teilhabechancen zu erkennen, zu nutzen und zu 
erweitern. 



Wesentliche gesellschaftliche Wertvorstellungen, Normen und Verhaltens­
muster werden von Kindern schon in der primären Sozialisation des Vor­
schulalters übernommen und verinnerlicht. Die tradierten Normen und 
Verhaltensweisen werden nicht als Ergebnisse historisch-gesellschaft­
licher Entwicklungen bewußt, sondern erscheinen oft als "naturgegeben", 
selbstverständlich und unveränderlich. 

Geschichtliches Bewußtsein von Veränderung und Kontinuität räumlicher 
und gesellschaftlich-politischer Verhältnisse, Lebensbedingungen und 
Wertsysteme, das diese statischen Vorstellungen auflöst, kann im Lern­
prozeß erfahren und erworben werden, 

wenn eigene Realitätswahrnehmung bewußt geprüft, 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 
gegenwärtiger räumlicher, gesellschaftlicher und politischer Vor­
stellungen und Verhältnisse untersucht und reflektiert werden. 

Diese Qualifikation befäh{gt dazu, den eigenen gesellschaftlichen Stand­
ort aus einer differenzierten historisch-gesellschaftlichen Analyse zu 
gewinnen. Gesellschaftliche Erwartungen (z.B. Verhaltensforderungen, 
Leistungsansprüche, Anpassungsdruck, moralische Gebote und Verbote, 
soziale Positionszuweisungen), die oft als Sachzwänge dargestellt 
werden, können nach ihren historisch-gesellschaftlichen Bedingungen, 
Interessen und Auswirkungen für den einzelnen, für soziale Gruppen und 
ganze Gesellschaften geprüft und beurteilt werden. Räumliche und poli­
tische Verhältnisse sowie Entscheidungsstrukturen, die darauf bezogen 
sind, können daraufhin untersucht werden, inwieweit' die verschiedenen 
gesellschaftlichen Bedürfnisse, Interessen und Wertvorstellungen aner­
kannt und berücksichtigt werden. 

Die im Lernprozeß erworbene Kenntnis der grundlegenden Strukturen und 
Institutionen der Gesellschaft der Bundesrepublik und der Einblick in 



die Funktionszusammenhänge des politisch-gesellschaftlichen Systems bildet 
die Grundlage für die rationale Beurteilung der bestehenden Macht-

und Herrschaftsverhältnisse in Wirtschaft, Politik und Gesellschaft, 
ihrer Voraussetzungen und Institutionen. Dabei entsteht die Einsicht 
in die Zusairmenhänge von sozialökonomischen, sozialkulturellen und 
politischen Verhältnissen und den sie begründenden 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 schließt die historisch begründete Einsicht ein, daß 
Demokratie nur dann bestehen kann, wenn sie von aktiven demokratischen 
Bürgern verwirklicht wird, die in Staat und Gesellschaft mitbestimmen, 
mithandeln, mitkontrollieren und mitverantworten. Der demokratische 
Aktivbürger ist aber nur dann qualifiziert, dieser Einsicht entsprechend 
zu handeln und die Chancen wahrzunehmen, gesellschaftliche Entscheidungs­
prozesse und Herrschaftsverhältnisse im demokratischen Sinne zu beein­
flussen, wenn er die Funktionszusammenhänge des politisch-gesell schaft-
1 i chen Systems - ihre Entstehung~ ihre Zwecksetzungen und ihre Wirkungs­
weisen - durchschaut und die demokratischen Teilhaberechte als reale 
Möglichkeiten zur Mitgestaltung politischer und gesellschaftlicher Vor­
gänge und Ve.rhäl tni sse erfassen und anwenden kann. Dazu gehört, daß er 
auch die Widerstände und Machtgruppen kennt, die dazu neigen, demokra­
tische Handlungsmöglichkeiten zu beschränken,und diesen gemeinsam mit 
gleichgesinnten Demokraten entgegentreten kann. 

Die Gesellschaftslehre hat unter dem Aspekt der Qualifikation zu poli­
tischem Handeln die Aufgabe, dem lernenden die Erkenntnis aller Möglich­
keiten zu gesellschaftlich-politischer Mitbestimmung zu erschließen 
und seine Bereitschaft zu fördern, ungenutzt~ politisch-gesellschaftliche 
Handlungsspielräume zur Verwirklichung von demokratischen Verfassungs­
ansprüchen und Teilhabechancen zu nutzen und zu erweitern. 
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2. Qualifikation: Bereitschaft und Fähigkeit zu erkennen, 

wie individuelle upd gesellschaftliche Bedürfnisse entstehen und 
sieh verändern, 

von welchem natürlichen Potential und welchen sozialökonomischen 
Bedingungen sie abhängig sind. 

gesellschaftliche Bedürfnisse auch als eigene zu verstehen, 

ihre gegenwärtige und künftige Bedeutsamkeit abzuwägen 

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

Wenn der mündige demokratische Aktivbürger 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 gegenwärtige 
Nutzungsansprüche an naturräumliche Ressourcen auf gesellschaftliche Not­
wendigkeiten und auf längerfristige Folgen hin bedenken. 

Er erkennt und versteht, daß sozialökonomische Strukturveränderungen 
räumliche und gesellschaftliche Wirkungen hervorbringen und daß dadurch 
Bedürfnisse und Interessen entstehen und verändert werden. 

Unter dem Aspekt von Selbstbestimmung und Mündigkeit ist er qualifiziert, 
seine Bedürfnisse zu prüfen und sich reflektiert für oder gegen ihre Be­
friedigung zu entscheiden. 

Er erkennt, daß in den westlichen Industrieländern Konsumbedürfnisse her­
vorgerufen werden, um Produktion und wirtschaftliches Wachstum zu fördern, 
während in Ländern der zweiten und Dritten Welt menschliche Existenzbedürf 
nisse nicht befriedigt werden können. 

Er weiß, daß es wichtig ist, sich an der Durchsetzung gesellschaftlicher 
Bedürfnisse und Interessen (z.B. wirtschaftliche und soziale Sicherheit, 
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Umweltschutz, Friedenssicherung, Bildungsreform) zu beteiligen. 
Diese Interessen betreffen seine Lebenssituation ebenso wie die seiner 
Mitb_ürger in ähnlicher Lage und der Gesellschaft insgesamt. 

Wenn die verfügbaren Mittel nicht ausreichen, um die Bedürfnisse Einzelner, 
sozialer Gruppen und der Gesamtgesellschaft zu befriedigen, muß der mündige 
demokratische Bürger begründen und vertreten können, welche Bedürfnisse 
vorrangig sind. Damit er Interessen und Ansprüche erkennen und beurteilen 
kann, muß er unterscheiden, ob diese aus den Bedürfnissen der Gesellschaft 
hervorgehen oder ob sie nur vorgeblich gesamtgesellschaftlich notwendig 
sind, in Wirklichkeit aber bestimmten Einzelgruppen dienen. 

Die meisten gesellschaftlichen Bedürfnisse können nicht mehr allein durch 
Privatinitiative oder Marktmechanismus befriedigt werden. Planung, Ko­
ordination und Hilfeleistungen werden zunehmend zu öffentlichen Aufgaben. 
öffentliche Aufgaben, die gesamtgesellschaftlichen Interessen dienen, stehen 
in Konkurrenz mit Sonderinteressen. Die Befriedigung der gesamtgesellschaft-
1 ichen Bedürfnisse hängt maßgeblich davon ab, inwiewe.it es gelingt, sie 
politisch durchzusetzen und materielle wie finanzielle Ressourcen für gesamt­
gesellschaftliche Aufgaben verfügbar zu machen. 

3. Qualifikation: Bereitschaft und Fähigkeit, 

eigene und gese 11 schaftl i ehe Interessen, Wertorientierungen und Normen­
vors te 11 ungen zu analysieren, 

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

daraus zulernen, in gesellschaftlich-politischen Alternativen zu 
denken, 

begründet Positionen einzunehmen und diese argumentativ und aktiv zu 
vertreten. 

Unter der Zielperspektive Se·lbstbestimmung umfaßt 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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gehörigkeitsgruppen, sie bezieht diese außerdem vergleichend und unter~ 
scheidend 

auf andere Sozialschichten in der westdeutschen Gesellschaft, 
- auf gesellschaftliche Gruppierungen in anderen Ländern und 

Weltteilen und 
auf historische Phasen gesellschaftlicher Entwicklung. 

Wer diese Qualifikation erreicht, ist nicht auf ein räumlich enges, stati 
näres Identitäts- und Interessenbewußtsein beschränkt. 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 über seine Lebensgeschichte hinaus historisch zurückver­
folgen zu früheren Generationen und geschichtlichen Perioden, in denen 
diese Werte und Normen entstanden sind und in denen sie ähnliche oder 
andere Bedeutung hatten • So entsteht als Aspekt historischen Bewußtseins 
die Einsicht in die Dauerhaftigkeit von Werten, aber auch in die Veränder 
barkeit von Normsetzungen, Verhaltensorientierungen und Interessenlagen 
in verschiedenen geschichtlichen Situationen. 

Diese Qualifikation umfaßt außerdem die Fähigkeit zu "grenzüberschreiten­
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 für die man mit anderen einzutreten bereit ist, werden 
ebenso begriffen wie unterschiedliche Verhaltensgewohnheiten und Norm­
vorstellungen, die aus anderen Bedingungen und Traditionen zu erklären 
sind. 

Das Bewußtsein wird erweitert und zu mehrdimensionalem und alternativem 
Denken qualifiziert. Es kann verschiedene Möglich~eiten gesellschaft­
licher Verhaltensweisen, Wertorientierungen und Interessenlagen reflektie 
beurteilen und daraus eigene Positionen und Entscheidungen bestimmen 
und begründen. Damit wird die entschiedene politisch-gesellschaftliche 
Stellungnahme aufgrund der analysierteneigenen Interessen und Oberzeu­
gungen ermöglicht. 
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Das Vertreten der eigenen Interessen erfordert im allgemeinen solida­
risches Handeln mit anderen, die in derselben gesellschaftlichen Lage 
sin~, die gleiche soziale Interessen haben und die gleichgesinnt sind; 
es erfordert die Pähigkeit, Formen und Wege zur Vertretung der eigenen 
Position zu kennen und anzuwenden oder sogar selbst zu entwerfen. Die 
Handlungsperspektive dieser Qualifikation ist in der Schule noch eine 
ungelöste 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 Fähigkeit, 

Erscheinungen des politisch-gesellschaftlichen Alltags bewußt wahrzu­
nehmen, 

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

Deutungen und Erklärungsmuster von historisch-politischen Ereignissen, 
gesellschaftlichen Verhältnissen und p~litischen Zielen zu prüfen, 

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

ideologische Erklärungen und Deutungen der gesellschaftlichen Wirk­
lichkeit zu erkennen und einzuschätzen, 

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 ungeklärt bleibt. Beziehungen zwischen der 
"großen Politik", dem "Weltgeschehen", "geschichtlichen Ereignissen" 
und dem eigenen Alltagsleben lassen sich für den einzelnen und seine 
Bezugsgruppen oft nur schwer herstellen und werden allenfalls über Medien 
- zusammen mit Interpretationen - vermittelt; 



Diese Qualifikation schließt die Fähigkeit zu einem Beziehungsdenken 
ein, das Zusammenhänge entwickelt zwischen alltäglichen sozialen 
Lebenssituationen 4nd gesamtgesellschaftlichen wie politischen Struk­
turen und Prozessen. Diese erscheinen nicht mehr als abgehoben, auf 
einer höheren Ebene verlaufen4, unbeeinflußbar. Wer Uber diese Qualifi­
kation verfUgt, hat geler~t, ~rklärungsmodelle und Deutungsmuster von 
gesellschaftlichen Verhältnissen und politischen Zielen auf Wirklich­
keitsbezug, Interessengebundenheit und Erklärungsgehalt zu prüfen, ehe 
er sie übernimmt. 

Er weiß von möglicher Fremdbestimmung gesellschaftlichen Bewußtseins und 
Interesses und vom Zusammenhang zwischen Interesse und Erkenntnis. So 
ist er fähig, ideologische Positionen in Gegenwart und Vergangenheit zu 
erkennen sowie traditions- und situationsgebundene Interessenlagen und 
Wertungen anderer Gruppen einzuschätzen. 

Diese Qualifizierung umschließt auch da~ Vermögen, 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 bewußt. Eigene Denkklischees 
und Bewertungsschemata werden in rationaler Distanz und kritischer Analyse 
revidierbar. Reflektiertes soziales Selbstbewußtsein ermöglicht auch den 
Abbau von Einstellungsstereotypen, z.B. gegen gesellschaftliche Außen­
seiter, Minderheiten und fremde Völker und Kulturen. 

5. Qualifikation: Bereitschaft und Fähigkeit, 

gesellschaftlich relevante Kommunikation auf ihre Entstehung und ihre 
sozialen und politischen HintergrUnde 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 Verhaltensäußerungen zwischen Absen­
dern und Empfängern. 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 
Verfügung über Sprache werden Leistungs- und Handlungsmotivationen, so­
ziale Kontakt- und Kooperationsfähigkeit beeinflußt. Sprachkompetenz ist 
eine wesentliche Bedingung für 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. Herrschaftsverhältnisse werde~ reproduziert, wenn eine bestimmte 
Sprache der herrschenden gesellschaftlichen Gruppen/Schichten/Klassen 
(z.B. Latein, Französisch, Englisch, 11 Hochdeutsch 11

) Kriterium für soziale 
Positionszuweisung und politische und kulturelle Teilhabechancen ist . 

Gesellschaftslehre zielt auf das Verständnis und die Beurteilung der ge­
sellschaftlichen, kulturellen und politischen Funktionen von sprachlicher 
und visueller Kommunikation. Sie kann ergänzend zu anderen Fächern, ins­
besondere zu Deutsch und Kunst, einen Beitrag zum Erwerb von sozialer 
Kommunikationsfähigkeit leisten. 

In der modernen Industriegesellschaft haben die Massenmedien, insbesondere 
Fernsehen, Rundfunk, Presse und Film, maßgeblichen Einfluß 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, Verbände), die über die Massenkommunikations­
mittel bestimmen und verfügen, gesellschaftlich und politisch bedeutsamen 
Einfluß auf die Informations~ngebote für das .mehr oder weniger einflußlose, 
nur empfangende Publikum. 



Diese Qualifikation schließt also die Fähigkeit ein, gesellschaftliche 
Vorstellungen, Interessen oder Ideologien zu erkennen, die in Massen­
kommunikationsmitteln verbreitet werden und die gesellschaftlichen und 
politischen Kräfte zu identifizieren, die dahinte~stehen. Sie umfaßt 
die Kenntnis der Möglichkeiten zur Beschaffung und Analyse von Informa­
tions- und Meinungsfreiheit zu nutzen und zu erweitern. Dadurch erwirbt 
der künftige Aktivbürger die Kompetenz, am gesellschaftlichen Kommuni­
kationsprozeß in seinen Lebenssituationen teilzunehmen und seine poli­
tis~h-soziale und räumliche 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 Fähigkeit, 

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

Konflikte durchzustehen, 

Regelungs- und Lösungsstrategien zu kennen und anwenden zu können, 

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 
Solidarität für Unterprivilegierte einzusehen und aktiv zu unterstützen. 

In der eigenen sozialen Umwelt, in vergangenen und gegenwärtigen Gesell­
schaften und zwischen Völkern und Staaten sind Konflikte als elementar~ 
Formen sozialer Interaktion und als dynamische Kräfte gesellschaftlicher 
Veränderungen, aber auch als Ausbrüche sozialer Aggression oder Destruk­
tivität zu beobachten. 

Der Heranwachsende erlebt persönliche Konflikte, vordringlich als indi­
viduelle und psychische Spannungen; er erkennt nicht, daß ihre Ursachen 
auch in soz i a 1 en Bedingungen 1 i egen. Solche persön 1 i chen Konflikte för­
dern in bestimmten Situationen die Identitätsbildung; oft erschweren 

• und gefährden sie diese aber auch krisenhaft. 



Soziale Konflikte, die unmittelbar als solche begriffen werden, erfährt 
der junge Mensch in Beziehungen mit Gruppen und Institutionen vorwie­
gend außerhalb der Familie, z. B. in der Schule. Im geplanten sozialen 
Lernen der Gesellschaftslehre sind Erkenntnisse und Verhaltensweisen 
zum Austragen, Regulieren unq Lösen von Gruppenkonflikten vermittelbar. 
Dabei ist die Einsicht z~ gewinnen, daß nicht ein konfliktloser Harmo­
niezustand realisierbares Ziel ist, sondern rationaler Ausgleich 
zwischen kontroversen Meinungen und Interessen. 

Zu dieser Qualifikation gehört die Unterscheidungsfähigkeit für ver­
schiedene Arten von Konfliktursachen und -formationen. So wird verständ­
lich, daß Konfliktmuster und Lösungsmodelle von persönlichen und Klein­
gruppenkonflikten nur begrenzt auf gesamtgesellschaftliche oder gar zwi­
schengesellschaftliche Konflikte übertragbar sind. 

Kenntnisse wissenschaftlicher Untersuchungsansätze und Aussagen zur Kon­
fliktanalyse und Friedensforschung sind für diese Qualifikation unverzicht­
bar. Wer erkennt, daß es kontroverse Erklärungsmodelle, z.B. für die histo­
rischen und heutigen Ursachen und Elemente früherer und jetziger gesell­
schaftlicher räumlicher und zwischenstaatlicher Konfliktkonfigurationen 
gibt, wird befähigt zum vergleichenden und kontroversen Denken, bezogen 
auf politische, historische und ·geografische Kategorien (z.B. Macht- und 
Herrschaftskonflikte, nationale Konflikte, Klassenkonflikte, religiöse 
Konflikte, Konflikte um Lebens- und Wirtschaftsräume, Konflikte zwischen 
politisch-ideologischen Systemen). 

Mit den verschiedenen Interpretationen von Konflikten verbinden sich unter­
schiedliche Bewertungen, die auf kritischer Abwägung und überlegter Stel­
lungnahme beruhen. Was bedeutet es, wenn die Konflikte innerhalb und zwi­
schen Gesellschaften auf den Grundwiderspruch zwischen Produktivkräften 
und Produktionsverhältnissen zurückgeführt werden? Wie ist demgegenüber 
die Erklärung zu sehen, daß soziale Konflikte aus strukturellen Ungleich­
gewichten in verschiedenen binnen- oder zwis~hengesellschaftlichen Be­
reichen entstehen, die zu neuen Gleichgewichtszuständen gebracht werden 
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können und zugleich gesellschaftlichen Wandel hervorbringen? Was heißt 
es dagegen, wenn Konflikte als sozial schädlich oder dysfunktional ange­
sehen werden, weil sie die gesellschaftliche Eintracht oder die Funktions­
fähigkeit sozialer Systeme stören? 

Diese Interpretationen sind auf ihre realen historischen und gesellschaft-
1 ichen Voraussetzungen und ihre politischen Folgen für das Austragen von 
Konflikten zu bedenken und zu prüfen. Aufhebung der gesellschaftlichen 
Grundwidersprüche, Lösung sozialstruktureller Teilkonflikte oder regel­
gebundene Konfliktaustragung nach Lösungsmodellen sind Folgerungen der 
Konflikttheorien. Für die Beurteil~ng dieser Folgerungen sind hier die 
Grundrechte des Grundgesetzes und der Hessischen Verfassung Bezugsgrund­
lage. Sie garantieren den gesellschaftlichen Grundkonsens, der totale inner 
gesellschaftliche Konflikte mit destruktiven Wirkungen ausschließt. 

Die Qualifikation schließt die Einsicht ein, daß 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, 
daß die demokratischen und sozialen Rechte in politische Realität umge­
setzt werden und die demokratischen Aktivbürger sich engagieren für die 
konkrete Durchsetzung von Werten wie Freiheit, soziale Gerechtigkeit und 
Solidarität als gleiche Teilhabemöglichkeiten für alle. · 

Ebenso wichtig ist der Einsatz für Frieden, Freiheit, soziale Gerechtigkei 
und Solidarität in den zwischengesellschaftlichen Beziehungen. Das Grund­
gesetz enthält das Bekenntnis zur Wahrung des Friedens, zu einer fried-
1 ichen und dauerhaften Ordnung in Europa und zwischen den Völkern der Welt 
und legt die Bundesrepublik auf eine Friedenspolitik fest (Art 24 GG). 
Sie soll ein Mitglied der friedlichen Völkergemeinschaft sein (Art 25 GG). 
Verfassungswidrig und strafbar sind alle Handlungen, die geeignet sind, 
das friedliche Zusammenleben der Völker zu stören (Art 26 GG). Die verfas­
sungsmäßige Verpflichtung zu einer Politik friedlichen Zusammenlebens und · 
friedlichen Interessenausgleichs mit anderen Völkern gilt nicht allein für 
die Politik der Parteien, Parlamente und Regierungen, sie erfordert auch 
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von den demokratischen Bürgern Friedensgesinnung. Dazu gehören: Abbau von 
nationalen und rassischen Vorurteilen und nationalistischen Ideologien, 
Verz.icht auf nationalstaatliche Denk- und Verhaltensweisen, Eintreten für 
Entspannung, Abrüstung und friedlichen Interessenausgleich, Aufgeben von 
stereotypen Feindbildern; Bereitschaft, die räumlich und geschichtlich 
bedingte Andersartigkeit von Gesellschaften und Kulturen zu akzeptieren, 
Zusammenarbeit mit anderen Gesellschaften und Staaten zu unterstützen, 
auch wenn dadurch zunächst wirtschaftliche Nachteile zu erwarten sind, 
Einsicht in die Notwendigkeit, das wirtschaftliche und soziale Ressourcen­
und Machtgefälle und ungleichgewichtige Austauschbeziehungen zwischen 
Industrie- und Entwicklungsländern abzubauen. 

Im Alltag des einzelnen und seiner Mitgliedsgruppen kann sich diese 
Qualifikation z.B. im Verhalten gegenüber ausländischen Gästen, Einwande­
rern und Mitbürgern (z.B. Gastarbeiter, Gastarbeiterkinder, politische 
Flüchtline, Studenten und Praktikanten aus afrikanischen und asiatischen 
Ländern) bewähren. Der aktive Einsatz für Benachteiligte in unserer Ge­
sellschaft und erst recht für unterprivilegierte Menschen und Völker in 
der Dritten Welt kann auch in der Bereitschaft Ausdruck finden, in sozia­
len Diensten, Friedens- und Entwicklungsorganisationen mitzuarbeiten bzw. 
diese zu unterstützen. 
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A 4 Schwerpunktübergreifende Lernziele 

In den schwerpunktübergreifenden Lernzielen werden die Zielsetzungen der 
( ~~ k' Gesellschaftslehre vgl. A 2\(auf eine mittlere Abstra t1onsebene trans-

formiert und auf die didaktische Analyse und Planung von Unterricht be­
zogen. Die schwerpunktübergreifenden Lernziele sind Leitmarkierungen für 
den Gesellschaftslehreunterricht. Sie werden bei der Unterrichtsplanung 
konkretisiert, indem sie mit Themen und Problemstellungen verschränkt 
werden. 

Sie sind schwerpunktübergreifend, weil sie sich auf politische Bildung 
als komplexen Lernprozeß beziehen und nicht allein einem Arbeitsschwer­
punkt zugeordnet werden können. 

Die schwerpunktübergreifenden Lernziele enthalten Aussagen über gewünschte 
gesellschaftliche, historische, politische und sozialräumliche Kenntnisse, 
Fähigkeiten, Erkenntnisse und Einsichten, die Schüler im Lernprozeß er­
reichen sollen. 

Politische Bildung geschieht im schulischen Lernprozeß nicht nur als 
Kenntniserwerb, sondern insbesondere als Entwicklung sozialräumlicher, 
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
blemlösen und Probehandeln, in intellektuellen Suchbewegungen und for- . 
sehendem und entdeckendem Lernen, im Entwickeln "soziologischer Phanta­
sie", in der Erweiterung des individuellen und sozi,alen Erfahrungshori­
zonts und Bewußtseins, im Aufbau reflektierter politischer und 
gesellschaftlicher Verhaltens und Handlungsdispositionen. 
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Nach dtesem Verständnis von politisch-gesellschaftlichen Lernpro­
zessen beziehen sich schwerpunktUbergreifende Lernziele in erster 

Linie auf die Schüler, auf ihre Lernvoraussetzungen, Lernbedürf­
nisse und Interessen. Schüler können politische Bildung nicht in 
einer Objektrolle in fremdbestimmten, vorprogrammierten Unter­
richtssituationen erreichen. Politisches Lernen soll besonders unter 
dem Aspekt von selbst- und mitbesti11111ten Prozessen zur Erweiterung 
von Erfahrung, Erkenntnis, Bewußtsein und Verhaltensmöglichkeiten 
geschehen. Deshalb können den Schülern nicht für jeden Unterrichts­
schritt und jede Stunde genaue Einzel- und Teillernziele vorgegeben 
werden, die ihr Lernverhalten in festgelegte Bahnen lenken, es 
determinieren und einschränken. 

Bisher ist es nicht gelungen, das curriculare Deduktionsproblem 
zu lösen und Lernzielzusammenhänge in ein und demselben fugenlosen 
und schlüssigen Ableitungszusammenhang zugleich zu konstruieren 
und zu legitimieren. In diesem Plan werden die schwerpunktüber­
greifenden Lernziele deshalb nicht aus vorgegebenen unbestreitbaren 
Normen und aus exa~t definierten normierten Inhalten abgeleitet. 
Die Lernziele sind auch nicht als Stufenfolge im Sinne einer 
Hierarchie oder Taxonomie zu verstehen. Sie sind nicht - im lern­
technologischen Verständnis - operationalisierbar und direkt über­
prüfbar. 

Die schwerpunktübergreifenden Lernziele berücksichtigen die 
kognitiven, affektiven und pragmatischen Aspekte politischen Ler­
nens in den Lernzielbereichen Analyse- und Erkenntnisfähigkeit, 
Verständnis- und Einsichtsfähigkeit, Kritik- und Urteilsfähigkeit 
sowie Bereitschaft und Fähigkeit zu politisch-gesellschaftlichem 
Handeln. 
Sie werden von Lehrern und Schülern bei der Unterrichtsplanung und 
in den zie 1 orienti.erten Interaktions- und Kommunikationsprozessen 
der Lernsituationen konkretisiert und erarbeitet. 
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1. Lernziele unter kogniti.vem Aspekt ..,. Lernzielberei.ch: Analyse- und 

Erkenntnisfähigkeft 

1.1 Erkennen der Grundstrukturen einiger Gesellschaften, insbesondere 
der Bundesrepublik Deutschland, vor allem 
- die ökonomischen, sozi~len und politischen Macht- und Herrschafts­

verhältnisse, ihre Voraussetzungen, Institutionen und Legitimation 
in ihrem verfassungsrechtlichen Bedingungsrahmen 

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

- grundsätzliche kontroverse politische und gesellschaftliche Posi­
tionen und konkurrierende Zielvorstellungen in ihrer Abhängigkeit 
von unterschiedlichen Interessen, Wert- und Normvorstellungen, 

- grundlegende wirt~chaftliche und sozialräumliche Disparitäten, wie 
sie im Gege~satzpaar Ballungsräume und strukturschwache ländliche 
Räume zum Ausdruck kommen und ihre konkreten Auswirkungen in unter­
schiedlichen Lebens- und Arbeitsweltbedingungen finden. 

1.2 Andere Gesellschaftsordnungen und alternative Lösungsmöglichkeiten 
von gesellschaftlichen Problemen und Konflikten kennen. 

1.3 Erkennen der Geschichtlichkeit und des Prozeßcharakters von Gesell­
schaften. Wichtige geschichtliche Voraussetzungen der gege~wärtigen 
Welt kennen. 

1.4 Wechselwirkungen zwischen gesellschaftlichem Handeln, natürlichem 
Potential und sozialräumlichen Veränderungen erkennen. 

I r . 

1.5 Die Umwelt unte~ ö~ologischen Gesichtspunkten gezielt beobachten 
und analysieren können; die ökologischen, ökonomischen, gesell­
schaftlichen _ und sozialen Verflechtungen, die in einem langen Prozeß 
zum gegenwärtigen Zustand der natürliGhen und sozialräumlichen Umwelt 
geführt haben, aufzeigen können. 

1.6 Formen und Bedingungen internationaler wirtschaftlicher und poli­
tischer Verflechtungen erkennen. Wege und Möglichkeiten zwischen­
gese 11 schaftl i cher Kommunikation und Zusammenarbeit auch zwischen 
verschiedenen Gesellschaftssystemen kennen. 

1.7 Wirtschaftliche Grundsachverhalte und Probleme in geographischen und 
historischen Zusammenhängen unter Berücksichtigung ideologischer 
Zielsetzungen und machtpolitischer- Entscheidungen erkennen. 
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1.8 Zfele und Methoden wirtschaftlicher und räumlicher Planung und 
Steuerung sowie ihre Folgen in unterschiedlichen Gesellschafts­
systemen kennen. 

1.9 Eigene politisch~ und gesellschaftliche Rechte und Interessen 
kennen. 

1.10 Prinzipien ;·der Justizorgan1sation kennen (die wichtigsten Ge­
richtszweige, den Inst~nzenzug sowie Zugangsvoraussetzungen zu 
Beratungsorganen). 

1.11 Gesellschaftliche und politische Teilhabemöglichkeiten und Hand­
lungsalternativen erkennen. 

1.12 Funktionen und Wirkungsmöglichkeiten von Informationssystemen und 
Massenmedien in verschiedenen räumlichen, historischen und politisch­
gesellschaftlichen Bereichen und Systemen untersuchen können. 

1.13 In Kontroversen den Gegenstand, beteiligte Interessen sowie zugrun­
deliegende Werte und Normen ermitteln können. 

1.14 Gesamtgesellschaftliche Bedürfnisse in früheren und gegenwärti gen Ge­
sellschaften verschiedener Weltteile kennen und unterscheiden können. 

1.15 Erkennen, welche Gruppen in einer Gesellschaft sich durchsetzen, wenn 
es darum geht, Prioritäten bei der Befriedigung gesellschaftlicher · · 
Bedürfnisse festzulegen. 

1.16 Historische und politisch-soziale Konfliktmuster, deren Austragungs­
und Regelungsmöglichkeiten sowie der·en .räumliche Auswirkungen erkennen. 

1.17 Geschichtliche und heutige Lebensbedingungen von unterschiedlichen 
Gesellschaften, sozialen Gruppen/Schichten/Klassen in ihren räumli­
chen Ausprägungen kennen. 

1.18 Ursachen von Unterentwicklung aus historischer, geographischer, öko­
nomischer, gesellschaftlicher und politischer Sicht untersuchen können. 

1.19 Gefahren kennen, die sich aus der gesellschaftlichen und wirtschaft­
lichen Notlage vieler Entwicklungsländer für diese selbst, für die 
Industrieländer und für den Weltfrieden ergeben. 

1.20 Die Notwendigkeit von Sicherheitspolitik, Friedens- und Abrüstungs­
politik erkennen. 



1.21 Notwendigkeit der Aneignung von Natur sowie Gefährdungen der natur­
und sozialräumlichen Umwelt und menschlichen Lebensbedingungen durch 
industrielle und technische Entwicklungen erkennen, damit Umweltbe­
lastungen und teilweise irreversible UnMeltveränderungen als Folgen 
von Eingriffen in ökologische Beziehungsgefüge erkennen • 

2. Lernziele unter kognitivem ~spekt - Lernzielbereich: Verständnis­
und Einsichtsfähigkeit 

2.1 Verstehen, daß Werte, Normvorstellungen, Rechtssysteme und poli­
tische Einrichtungen historisch und gesellschaftlich bedingt sind. 

2.2 Einsehen, daß Demokratie im pol~tischen Bereich durch demokratische 
Struktufen i~ ander~n Bereichen der Gesellschaft abgestützt und 
ergänzt werden muß, die gekennzeichnet sind durch Mitsprache, Mit­
bestimmung, Mitverantwortung, Kontrolle und Weiterentwicklung durch 
die jeweils Beteiligten bzw. Betroffen~~· . 

2.3 Begreifen, daß es sozial oder räumlich bedingte Ungleichheiten hin- · 
sichtlich der Teilnahme am gesellschaftlichen Kommunikationsprozeß 
gibt; überlegen, welche Möglichkeiten geschaffen werden können, die 
Teilnahmechancen zu vergrößern und Ungleichheiten dadurch abzubauen. . . . . . 

2.4 Verstehen, daß die Durchsetzung gemeinsamer sozialer und politischer 
Interessen solidarisches und kooperatives Handeln erfordert. 

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

2.6 Verstehen, daß nur eine demokratisch organisierte Gesellschaft die 
Rahmenbedingungen schaffen kann, in denen dem einzelnen prinzipiell 
eine möglichst weitgehende Befriedigung der eigenen Bedürfnisse als 
auch Kooperation und Solidarität mit allen sozialen Bezugsgruppen 
möglich ist. 

2.7 Verstehen, daß die tragenden Prinzipien des Grundgesetzes und insbe­
sondere die .Grundrechte und ihre Verwirklichung die Fundamente einer 
demokratisch und sozial verfaßten Gesellschaft sind. 

2.8 Einsehen, daß gesellschaftliche und politische Zielvorstellungen von 
Individuen oder einzelnen Gruppen sich selten ungebrochen in die 
Wirklichkeit umsetzen lassen, sondern in Auseinandersetzung mit 
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anderen. poli. ti.schen und gese 11 schaftl i chen Kräften verändert werden. 

2. 9 Verstehen, daß ein dauerhafter Zustand völliger Harmonie im gesell­
schaftlichen Zusammenleben nicht möglich ist und daß der Konflikt 
~ine wesentlic~e Bedingung sozialen Wandelns ist. 

2.10 Verstehen, daß Recht historisch bedingt und in seiner Entwicklung 
niemals . abgeschlossen isti einsehen, daß man sich fUr V~rbesserun­
gen des Rechts im Rah~en der demokratischen Grundordnung einsetzen 
kann. 

2.11 Verstehen, daß rechtliche Normen bewußt allgemeingUltig formuliert 
sind und auf den Einzelfall hin interpretiert werden mUssen. 

2.10 Einsehen, daß unbegrenzte Konflikte, insbesohdere Kriege, zur Er­
schUtterung und Zerstörung von Gesellschaften und im Atomzeitalter 
zur Vernichtung der Menschheit fUhren können. 

2.11 Einsehen, daß die Probleme der Entwicklungsländer nur durch welt­
weite Solidarität, z.B. durch Veränderung der internationalen Ar­
beitsteilung und wirtschaftlichen Austauschbedingungen gelöst 
werden können. 

3. Schwerpunktübergreifende Lernziele unter evaluativem (bewertend­
beurteilendem) Aspekt - Lernzielbereich Urteilsfähigkeit 

3.1 Sozialpsychologische Faktoren der Urteilsbildung kennen, die mög-
1 i ehe Fremdbestimmung des Interesses und den Zusammenhang zwischen 
Interesse und Erkenntnis verstehen. 

3.2 Das eigene Urteilen und die eigenen Wert- und Zielvorstellungen be­
gründen, prUfen und im Falle besserer Einsicht revidieren können. 

3.3 Offenheit und kritische Toleranz gegenüber alternativen Vorstellun­
gen und Verhaltensweisen zeigen. 

3.4 Einsehen, daß man eigene Wertmaßstäbe und Denkgewohnheiten nicht 
ungeprUft und auf andere Menschen, Gesellschaften und Kulturen 
Ubertragen darf. 

3.5 "Sündenbockphilosophien", Vorurteile und soziale Denkklischees er­
kennen, deren Entstehung im jeweiligen Sozialisationsprozeß unter­
suchen und ihre gesellschaftlichen und politischen Funktionen und 
Wirkungen einschätzen können. 



3.6 Politi:sche Ideologien und gesellsch.aftliche 11 Hei.lslehren11 auf 
ihre W-ertgeha 1 te, Interessenbezogenheit, Aussagefähigkeit und 
praktisch politischen Folgen prüfen und reflektiert beruteilen 
können. 

3.7 Die historische und gesellsthaftliche Be4ingtheit von politischen · 
und rechtlichen Normen, Wertschätzungen, Einstellungen und Insti­

. tutionen erkennen und berUc~sichtigen. 

3.8 Einsehen, daß gesellschaftliches und politisches Zusammenleben nur 
bei einem Grundkonsens Uber fundamentale soziale Werte, Normen 
und Verhaltensw~isen möglich ist; das Rechtssystem in diesem Sinne 
als System zur Regelung von Interessenkonflikten beurteilen. 

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

3.10 Geschichtliche, ·ökonomische und soziale Bepingungen von gesell­
schaftlichen und rechtlichen Normen beurteilen können. 

3.11 Gründe fUr Abweichungen zwischen gesellschaftlich-politischem 
Denken und praktischem Handeln, zwischen politischen Zielen und 
Programmen und politischer Praxis, zwischen Verfassungsanspruch 
und Verfassungswirklichkeit erkennen und bewerten können. 

3.12 Gesellschaftliche Zwänge hinsichtlich ihrer Funktion und Legitima­
tion prUfen und beurteilen können. 

3.13 Die Entwicklungsmöglichkeiten einer Gesellschaft, den Planungs- und 
Handlungsspielraum fUr die Verwirklichung von Alternativen erkennen 
und abwägen können. 

3.14 Politische Ziele und politisches Handeln beurteilen können 
- 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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4. Schwerpunktübergrei.fende Lernzi.ele unter affektivem und volunta­

tivem Aspekt - Lernzielbereich Bereitschaft und Fähigkeit zu 
politisch-sozialem Engagement und gesellschaftlich-politischem 
Handeln 

4 .1. E; gene Hemmungen er:kennen und überwinden, bestehende Hemmnisse ab­
bauen und zur Beteiligung an gesellschaftlicher Kommunikation, an po­
litischer Meinungs- und ·Willensbildung und politischem Handeln bereit 

sein. 
4.2 Bereitschaft, politische Handlungsspielräume und Alternativen zur 

Realisierung von Verfassungsansprüchen zu nutzen, dabei die Erfolgs­
aussichten und Schwierigkeiten politischer Aktionen und vorhandene 
Gegenkräfte realistisch einzuschätzen und voraussichtliche· Wirkungen 
zu prüfen. 

4.3 Entscalossen seih, nach reflektierten eigenen Interessen und gesell­
schaftlich-politischen Oberzeugungen auch angesichts kalkulierbarer 
Sanktionen entschieden Partei zu nehmen und für sinnvoll anerkannte 
Entscheidungen solidarisch mit Gleichgesinnten und Betroffenen ein­
zutreten. 

4.4 Sich von nicht rational begründeten gesellschaftlichen Verhaltens­
forderungen (z.B. Respektierung von Tabus, Unterdrückung nonkonfor­
mistischer Gedanken) distanzieren können. 

4.5 Bereitschaft, widersprüchliche und konflikthafte soziale und poli­
tische Situationen und gegensätzliche Auffassungen auszuhalten, sich 
nach reflektierten Zielen an der rationalen Austragung von Konflikten 
und der Suche nach Lösungsmöglichkeiten zu beteiligen~ 

4.6 Bereitschaft, zur Befriedigung wichtiger gesellschaftlicher Bedürf­
nisse beizutragen und private Ansprüche daraufhin zu prüfen, ob und 
wann sie aus sozialen Gründen dahinter zurücktreten sollen. 

4.7 Bereit werden, sich für die Verbesserung der Lebensbedingungen unter­
privilegierter Völker/Klassen/Schichten und sozial benachteiligter 
Gruppen in der eigenen Gesellschaft einzusetzen. 

4.8 Einsehen, daß Lebensgrundlagen der Menschen durch kurzsichtiges Ver­
wertungshandeln gefährdet werden, bereit sein, Naturgüter verant­
wortungsvoll zu nutzen, Gefährdungen der Lebensgrundlagen abzuwehren 
und dies auch als politische Forderungen mitzutragen. 



4. 9 Engagiertes Eintreten für den Abbau nicht notwendi_ger Abhängi.gkei ts­
verhäl tnisse und ungerechtfertigter Herrschaftsansprüche, für die 
Aufhebung vermeidbarer Entfremdung sowie der Instrumentalisierung 
und Manipulation von Menschen. 

4.10 Bereitschaft, di~ Demokratie und demokratische Errungenschaften 
gegen ihre Gegner zu vertei~igen, politisch-gesellschaftlicher 
Unterdrückung, Terror, Folter und Verletzung der Menschenrechte 
nachdrücklich entgegenzutreten und sie politisch zu bekämpfen. 

4.11 Bereitschaft, Feindbilder abzubauen, friedliches Zusammenleben 
und Zusammenarbeit. zwischen den Völkern zu unterstützen, eine 
Politik der Abrüstung und des friedlichen Interessenausgleichs 
zu befürworten. 



A 5 Schwerpunktübergreifende Fähigkeiten 

Fähigkeiten sind definierbar als angeborene oder erworbene Potentialitäten 
bzw. Dispositionen für bestimmte Verhaltens- und Handlungsweisen, die in 
Sozialisations- und Lernprozessen entfaltet, entwickelt, übernommen, erwor-

. ben und ausgebildet werden. Fähigkeiten, die sich in gesellschaftlich-poli­
tischen Lernprozessen und Handlungsvollzügen herausbilden und entwickeln, 
werden zu integrierten Bestandteilen der Persönlichkeitsstruktur des heran­
reifenden demokratischen Bürgers. Die Fähigkeiten, die anschließend darge­
stellt werden, sind als Entwicklungsperspektiven für die Schüler zu ver­
stehen. Es ist ni.cht zu erwarten, daß sie im schulischen Lernen und in der 
außerschulischen Sozialisation in der Zeit der Sekundarstufe I vollständig 
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 Fähigkeiten der Schüler im weiten Sinne. Diese intellek­
tuellen Fähigkeiten sind grundsätzlich breiter angelegt als Unterrichts­
fächer und Lernbereich. Sie konkretisieren sich aber z.B. in der Gesell ­
schaftslehre in Lernvorgängen, die sich auf politische, gesellschaftliche, 
geschichtliche und geographische Fragestellungen, Probleme und Themen 
beziehen und erhalten dadurch eine besondere Ausprägung. 

Denkfähigkeit muß als allgemeine und umfassende Potentialität der 
Schüler entwickelt werden. Sie kann sich im Lernbereich Gesellschafts­
lehre spezifisch und konkret ausbilden und zur Fähigkeit zum soziolo­
gischen und historischen, zum politischen und geographischen, zum recht­
lichen und wirtschaftlichen Denken qualifizieren. Damit ist kein ei nge­
schränktes Fachdenken gemeint, das ahistorisch und unpolitisch sein 
kann, sondern methodengeleitetes Denken, bezogen auf Arbeitsgebiete 
und Verfahrensweisen der fachlichen Schwerpunkte. 

Analysefähigkeit als höher qualifizierte Denkfähigkeit der Schüler 
kann sich in der Gesellschaftslehre zur Fähigkeit dahingehend konkreti­
sieren und entwickeln, gesellschaftliche Strukturen und Teilbereiche, 
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politische Prozesse und Institutionen, historische Ereignisse und 
Epochen, natur- und sozialräumliche Bedingungen und Wirkungszusammen­
hänge zu untersuchen. 

Urteils- und Kritikfähigkeit können im Prozeß politischer Bildung insbe­
sondere in Richtung auf rationale politisch-gesellschaftliche Urteilsfähig­
keit und Fähigkeit zum erkenntniskritischen und ideologiekritischen Ver­
halten ausgebildet werden. Zur Kritik- und Urteilsfähigkeit in diesem Sinne 
gehören das Sachurteil, die gesamte Problematik von Werturteilen, die Fähig 
keit zur kritischen Reflexion von historischen, gesellschaftlichen und poli 
tischen Werten und Normen sowie di~ Frage gesellschaftlicher Werturteils­
bildung und wissenschaftlicher Werturteilskritik. 

Politische, historische, gesellschaftliche und räumliche Erkenntnisfähigkei 
der Schüler steht im Zentrum der Gesellschaftslehre. Ein wesentliches Lern­
ergebnis des Unterrichts ist stets die Erkenntnis geschichtlicher, natur­
und sozialräumlicher und politisch-gesellschaftlicher Sachverhalte, Ereig­
nisse, Probleme, Strukturen, Prozesse und ihrer bedingenden Voraussetzungen 
ihrer Zusammenhänge, ihrer Wirkungen und Folgen. Diese Erkenntnisbildung vo l 
zieht sich mit Hilfe von inhaltlichen und methodischen Kategorien (z.B. 
Macht, Herrschaft, Arbeit, Eigentum bzw. Struktur, Prozeß, Dauer, Raum). Er 
kenntnisfähigkeit schließt im politischen Lernen folglich die Verfügung übe 
Kategorien ein. Zum Er~enntnisprozeß gehört auch die Reflexion darüber, mit 
welchen Methoden und V~rfahren man zu Erkenntnissen kommen kann. 

Methoden der Erkenntnisgewinnung in der Gesellschaftslehre sind: 
Die hermeneutische Methode (z.B. die Interpretationen von historischen 
Quellen) 
die vom kritischen Rationalismus übernommene empirisch-analytische 
Methode (Aufstellen von Hypothesen, die empirisch überprüft und zu-
reichend belegt oder falsifiziert werden) ' 
die dialektisch-kritische Methode, die von einem emanzipatorischen Er­
kenntnisinteresse ausgeht und zugleich Instrumente für die Erkenntnis 
der Bedeutung ihres Gegenstandes im gesellschaftlichen Zusammenhang 
enthält (z.B. Entwickeln heuristischer Schlüsselfragen zur zusammen-
hängenden Analyse von Problemen). · 



Die Schüler entwickeln ihre politisch-gesellschaftliche Erkenntnis- und 
Denkfähigkeit (etwa die Fähigkeit zu methodisch geleiteten formalen Denk­
operationen, zum Aufstellen und überprüfen von Hypothesen, zur Erkenntnis 
von Strukturen und Bedingungszusammenhängen, zur Bildung von abstrakten 
gesellschaftswissenschaftlich orientierten Kategorien und Erklärungsmodell~n) 
gerade erst während der Entwicklungsphasen, die während der Sekundarstufe I 
verlaufen (vgl~~rn- und entwicklungspsychologische Bedingungen S.S8) . 

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

Für das Erkennen von zusammenhängen ist selbständiges Denken und (Lern-) 
Handeln des Schülers wichtig. Er muß MHglichkeiten und Anlässe finden, die 
widersprüchliche gegenwärtige und vergangene gesellschaftliche Realität 
an wesentlichen Vorgängen, Fragestellungen und Entscheidungen bewußt wahr­
·zunehmen, zu analysieren und zu prüfen. Erkenntnisfähigkeit, Analysefähig­
keit und - diese beiden umfassend .- Denkfähigkeit bilden im Prozeß politi­
schen Lernens einen komplexen Zusammenhang. Diese Fähigkeiten entwickeln 
sich nicht isoliert,i""~~ndern nur in Beziehung zueinander und zur politischen 

' Sozialisation des Sch~lers. 

· Analysefähigkeit, Erkenntnisfähigkeit und kritische Urteilsfähigkeit sind 
Voraussetzungen dafür, daß Schüler fähig werden, 
historische, räumliche, wirtschaftliche und politische Erscheinungen, 
Ereignisse, Tatbestände usw. auf gesellschaftliche Strukturen und Prozesse 
zu beziehen, 
diese mit Werten, Normen und Interessen in sinnvolle Verbindung zu bringen 
und · 

. Bez i ehungszusammenhäng~ von Ereignissen, Strukturen und Normen herzuste 11 en 
und zu interpretieren. 
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In der Sekundarstufe I können Schüler diese Interpretationsfähigkeit 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 Ju~endlichen werden auch erst allmählich und in den höhere1 
Jahrgangsstufen dazu fäh1g, theoretische Generalisierungeri, die sie zu­
nächst mehr formal verwenden (z.B. Gesamtbegriffe, wie die "Gesellschaft 
der Bundesrepubl i k11

, die 11 bürgerl iche Gesellschaft", die DDR, die Dritte 
Welt) inhaltlich zu füllen, zu konkretisieren und damit differenzierter 
zu begreifen. Auf ver-
einfachte modellartige Erklärungssätze können die Schüler im allgemeinen 
nicht verzichten. Interpretationsfähigkeit zu erwerben, schließt jedoch ei 
daß den lernenden die ßrkenntnismäßigen und didaktischen Reduktionen der 
gesellschaftlichen Komplexität, wie sie z.B. in Erklärungsmodellen üblich 
sind, zunehmend bewußt werden. Sie sollen fähig werden, stets zwischen 
Realität und modellhaften Interpretationskonstrukten (z.B. soziale Rollen­
und Schichtungsmodelle, historische Epochenmodelle, räumliche Struktur­
modelle, politische Entscheidungsmodelle, ökonomische Kreislaufmodelle) 
zu unterscheiden. 

Wenn die lernenden ihre Interpretationsfähigkeit entwickeln, übernehmen si 
nicht nur Erklärungsansätze und Interpretationsmodelle, die meistens aus 
den Sozialwissenschaften auf die Lernebene der Schüler transformiert wer­
den müssen, sondern sie werden sich ihrer bisherigen Deutungsschemata und 
Einstellungsmuster bewußt. Die Jugendlichen können diese Deutungsmuster, 
mit denen sie sich mehr oder weniger identifizieren, obwohl oder auch weil 
sie ihnen nicht klar bewußt sind, erst dann kritisch prüfen und gegebenen­
falls korrigieren, wenn sie affektive Distanz dazu erreichen. Interpretati 
fähigkeit zu gewinnen, bedeutet nicht allein über vorwiegend kognitives 
Lernen Interpretationsmethoden und Erklärungsmodelle zu übernehmen und 
anzuwenden, vielmehr geht es darum, in affektiven und evaluativen Lern­
prozessen, die zugleich soziales Lernen beinhalten, zur sozialen und 
historischen Selbstinterpretation fähig zu werden. 

Es wäre dem Ziel, Schüler zur kritischen Urteilsfähigkeit zu erziehen, 
zweifellos abträglich, etikettierte der Lehrer ihre vorwissenschaftlichen 
unreflektierten Einstellungs- und Oeutungsmuster mit "falsch" oder "irrig" 



oder auch mit "richtig" oder "zutreffend". Die Schüler sollen vielmehr 
motiviert und angeleitet werden, zu prüfen, wie ihre Erklärungsmuster ent­
standen sind, in welchem Erkenntnis-, Erfahrungs- und Interessenzusammen­
hang sie stehen, wie sie mit wissenschaftsorientierten, methodisch geleiteten 
und rationa~ begründeten 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 Verhältnisse 
und Teilhaberechte und auf Erfüllung sozialstaatlicher Postulate gerichtet 
sind, aber auch, welche Lösungsmöglichkeiten sie für zentrale gesellschaft-
1 iche Probleme, z.B. Probleme des menschenwürdigen Lebens und Oberlebens, 
entwickeln. 

Kommunikation ist Grundkategorie von Gesellschaft und grundlegendes Phä­
nomen im sozialen Zusammenleben. Die Entfaltung und Entwicklung von Kom­
munikationsfähigkeit ist deshalb nicht nur Aufgabe der Gesellschaftslehre, 
sondern ein wesentliches Sozialisations- und Erziehungsziel. Politisch­
gesellschaftliche Teilnahme des demokratischen Bürgers ist bedingt durch 
das Maß seiner Kommunikationsfähigkeit. Politische Bildung vollzieht sich 
im wesentlichen im Prozeß unterrichtlicher und außerschulischer Kommuni­
kation. 

Kommunikationsfähigkeit ist zunächst bedingende. Voraussetzung, ihre weitere 
Entwicklung ist Zief' qes Gesellschaftslehreunterrichts. Soziales und ko­
operatives Lernen tn der Gesellschaftslehre eröffnet für die Schüler Ge­
legenheiten, individuelle und soziale Kommunkationshemmnisse und -schwierig-

. keiten abzubauen und neue Formen kommunikativen Verhaltens zu probieren. 
Soziale Kommunikation im kooperativen Lernprozeß fördert bei den Schülern 
Empathie, d.h.die Bereitschaft, sich einfühlend in das Kommunikationsver­
halten und die Intentionen der Kommunikationspartner hineinzudenken. Die 
Struktur des Kommunikationsprozesses verlangt ferner von den lernenden, 
konkurrierende und widersprüchliche Erwartungen und Meinungen nicht zu unter­
drücken, sondern sie in die Kommunikationsstrategie mit aufzunehmen, d.h • 

. Toleranz gegen abweichende Meinungen und gegensätzliche Positionen zu ent­
wickeln (vgl. B 3 Soziales Lernen,s.11~). 
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Erwerb von Kommunikationsfähigkeit in der Gesellschaftslehre umfaßt außerd 
die Fähigkeit zur selbständigen Beschaffung von Informationen (z.B. aus Mas· 

senmedien und anderen Quellen) und zur kritischen PrUfung dahinterstehender 
Meinungen, Wertungen und Interessen. 

FUr die Gesellschaftslehre gibt es Formen, Methoden und Verfahren des Ler­
nens, die, wenn sie didaktisch Uberlegt eingesetzt werden, die Kommunika­
tionsfähigkeit der SchUler wirksam fördern können. Solche kommunikations­
intensiven Lernverfahren sind insbesondere: Gruppenarbeit, SchUlerintervie~ 
Diskussion und Debatte, Hearings und Rollenspiele. Selbstverständlich genLlr 
es nicht, daß die Schüler diese Unterrichtsformen und Lernverfahren nur 
bejahen, sondern sie müssen - nach sorgfältiger Vorbereitung - diese Forme 
des Lernens bewußt anwenden können (vgl. C 8 Unterrichtsformen,S. 308). 

Gesellschaftlich-politische Entscheidungs- und Handlungsfähigkeit können in 
der Gesellschaftslehre nur angeregt und gefördert, aber nicht zielbewußt 
zu Ende entwickelt werden. 

Die Fähigkeit, reflektierte Entscheidungen treffen zu können, entwickelt 
sich im Zusammenhang mit den bereits beschriebenen Fähigkeiten. Sie ist 
demnach keine bloß formale Fähigkeit, einen politischen Willen zu bilden ur 

Entschlusse fassen zu können, sondern sie beruht als Ergebnis politischer 
Bildung auf historischen und politisch-gesellschaftlichen Erkenntnissen 
und Urteilen, die sich auf regulative Ideen oder erkenntnisleitende Inter~ 
sen beziehen. Reflektierte Entscheidungsfähigkeit schließt eine eigene 
Positionsbestimmung und Stellungnahme fUr historische und gesellschaft-
1 iche Ideen, Wertvorstellungen und Ziele ein. 

Politische Handlungsfähigkeit umfaßt Entscheidungs~ähigkeit und geht darLl~ 

hinaus. Handlungsfähigkeit erwirbt der mUndige demokratische BUrger, wenn 
er zu aktiver politisch-gesellschaftlicher Teilnahme motiviert ist und si~ 

dafUr engagiert, daß die Werte, Ziele und Interessen, für die er sich ent· 
schieden hat, in Staat und Gesellschaft durc_hgesetzt werden. Zur Handlungs• 
fähigkeit gehört~ daß er die verfügbaren Handlungsstrategien kennt und zu 
nutzen weiß und daß ihm bewußt ist: Politisch-gesellschaftliches Handeln 
ist immer gemeinsames Handeln mit Gleichgesinnten und Gleichinteressierten 



In der Didaktik der politischen Bildung wird es für 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 Schülern wenig Möglich­
keiten für politisch-gesellschaftliches Handeln. Handlungsfähigkeit im 
Sinne von Willensbildung, Interessenvertretung, Partizipation und Mitbe­
stimmung können die Schüler in der Schule nur begrenzt, insbesondere in 
der Arbeit der Schülervertretung, erproben (vgl. AGl, S. 12). 

Der Gesellschaftslehreunterricht bezieht unter den schulischen Lernbedingun­
gen vorwiegend das Nachdenken über historisches, raumwirksames und gesell­
schaftlich-politisches Handeln außerhalb der Schule und die mehr theoreti­
sche Vorbereitung für eigenes Handeln der Schüler mit ein. Die Handlungs­
fähigkeit der Schüler kann in der Gesellschaftslehre darüberhinaus bewußt 
gefördert werden durch selbständiges Probehandeln (z.B. Ausstellungen, Um­
gang mit Behörden, Plakat- und Flugblattaktionen, Forumdiskussionen mit 
Vertretern der politischen und gesellschaftlichen Öffentlichkeit) sowie 
durch Formen und Verfahren des Unterrichts, die aktive Beteiligung und 
selbständiges Arbeiten der lernenden begünstigen (z.B. Projektunterricht, 
Planspiele, Entscheidungssimulationen, Sozialerkundungen u.ä., vgl. C 8 
Unterrichtsformen,S.308)· 



A 6 Schwerpunktübergreifende Ferti9keiten · 

Für politisches, gesellschaftliches, geschichtliches und geographisches 
Lernen benötigen die Schüler bestimmte Fertigkeiten, die den Ablauf des 
Lernprozesses erleichtern und ihnen die Ausführung komplexer Lern­
vorgänge und die Lösung von Aufgaben und Problemstellungen ermöglichen. 
Fertigkeiten vereinigen mit unterschiedlicher Betonung pragmatische und 
intellektuelle Prozesse, die sith ~uf umgrenzte Lern-und Handlungsab­
läufe beziehen. 
Im Lernprozeß und bei der Anwendung des Gelernten sind Fertigkeiten 
keine selbständigen, isolierten Teileinheiten oder Elemente, sondern nur 
Bestandteile einer umfassenden und komplexen Handlung. Das komplexe 
Lernhandeln ist eine integrierte Einheit von verschiedenen Fähigkeiten, 
Kenntnissen und Fertigkeiten. In der Gesellschaftslehre erwerben die 
Schüler Fertigkeiten im sinnvollen Lern-und Anwendungszusammenhang , in­
dem sie Problemstellungen und Themen bearbeiten, Fragen und Aufgaben 
zu lösen suchen, für die sie bestimmte Fertigkeiten benötigen. Sie eignen 
sich - zweckorientiert und anwendungsbezogen - neben fachspezifischen 
vorwiegend fächerübergreifende Fertigkeiten für sozialwissenschaftliches 
Lernen im weiten Sinne an. 

Die Reflexion von Formen und Verfahren des Lehrens und Lernens im Ge-
sel lschaftslehreunterricht gehört zur Unterrichtsplanung und -vorbereitung 
des Lehrers. Sich geeignete Methoden, Techniken und Instrumente für ihre 
Lernvorgänge verfügbar zu machen, ist auch ein wichtiger Lernzielbereich 
für die Schüler. 

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

1. Die Schüler sollen mehr und mehr dazu fähig werden, ihre Lerntätigkeit 
zu organisieren. Das gilt z. B. für die Planung, den zeitlichen Ablauf, 
das Schaffen günstiger Bedingungen für die Bearbeitung von Themen, 
Problemstellungen ·und Aufgaben. 

2. Die lernenden sollen die Fertigkeiten erwerben, kritisch und überlegt 
mit Lernmitteln (im weitesten Sinne) umzugehen; Die Schüler erwerben 
diese Fertigkeiten im ·problembezogenen Unterricht durch Obung, Anwen­
dung(Kontext-Lernen) sowie durch Reflexion über die im Unterricht 
verwandten Methoden, so daß sie schließlich Bestandteile eines be­
wußten Umgangs mit unterschiedlichen Fertigkeiten und Methoden bei 



der Lösung jewei 1 i ger Unterrichtsaufgaben und Problemstellungen wer­
den. 

Die Fertigkeiten, die sich auf die Organisation des Lernprozesses bezie­
hen, werden vor a 11 em im Zusammenhang mit den Unterrichtsformen dargeste 11 t 
(vgl. C 8 Unterrichtsformen, S.3Qf). Die Fertigkeiten mit Lernmitteln um-

. zugehen, werden hier systematisierend aufgelistet: 

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

1.1 Fertigkeit, selbständig Lehrbücher und Unterrichtswerke zu benutzen 
(d.h. umgehen können mit Inhaltsverzeichnis - Gliederung und Aufbau 
der Bücher - Verweisen - Verzeichnis und Erklärung der Begriffe -
Unterscheidung von Quellen und Darstellung). 

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

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

1.3 Fertigkeit: Einschlägige Nachschlagewerke, fachliche Handbücher und · 
Standardwerke sowie Fachlexika kennen und sich darin zurechtfinden 
(z.B. in~besondere Taschenbuchausgaben von Jugendlexika, Fachlexika 
und Handwörterbücher). · 

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

Fertigkei~: Zeitungen und Zeitschriften daraufhin zu befragen, inwie­
weit ihr Aufbau, ihr Informationsgehalt und die in ihnen zum Aus­
druck kommenden Wertungen durch bestimmte a 11 gemeine Ziel vorste 11 ungen 
oder die Ori enti erungv7ei nem bestimmten Leserkreis beeinflußt wer­
den. 

1.5 Fertigkeit, bffentlichu Bibliothe~en und Mediotheken zu benutzen (d.h. 
sich von Bibliothekaren beraten lassen, sich im Katalog zurechtfinden, 
geeignete Medien (z.B Schriften, Filmei Bänder, Karten) herausfinden, 
bestellen und entleihen können} 

1.6 Fertigkeit: Mit öffentlichen Institutionen, Behörden und Informations­
stellen umgehen können. Dazu gehört: Wissen, an welche Stellen man 
sich wenden kann, wenn man bestinmte Informationen braucht; Auskünfte, 
Informationen und Materialien beschaffen von z.B. Presse- und Infor­
mationsämtern von Städten, Kreisen, Bundes- und Landesministerien, von 
Arbeitsämtern, Kanmern, Parteien, Abgeordneten, Verbänden u.a. 
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Berücksichtigen lernen, daß die Ausw~hl und Darbietung von Informa­
tionen auch durch die Position der Informanten beeinflußt sein 
können. 

1.7 Fertigkeit, empirische Erkundungen, Erhebungen, Umfragen und Inter­
views zu planen, auszuführen und auszuwerten. Das schließt ein: 
Präzisierung von Untersuchungsfrage.n, Bestimmung von Beobachtungs­
objekten oder ZielQruppen, Aufstellen von Beobachtungskonzepten, 
Fragelisten und l'lterviewbögen, Sammeln und Festhalten von Ergeb­
nissen, Strukturieren und Auswerten der Ergebnisse nach quantitati­
ven und qualitat1v~n Kriterien, Prüfen ihrer Aussagefähigkeit und 
Obertragbarkeit, B~urteilung, inwieweit empirische Untersuchungen 
dem jeweiligen Untersuchupgsgegenstand angemessen sind. 
Berücksichtigen, daß durch die Fragefo_rmulierungen die Antworten 
beeinflußt werden. 

2. Fert i gkeit zum Gebrauch von Texten ~nd Quellen 
Diese Fertigkeit schließt ein, 

2.1 daß der Schüler die wesentlichen Aussagen historischer, geographi­
scher, politischer, wissenschaftlicher, rechtlicher und soziologischer 
Texte angemessenen Schwierigkeitsgrades benennen und ausführlich wie 
auch stichwortartig wiedergeben kann, daß er gegebenenfalls Angaben 
über den vermuteten Standort des Verfassers machen und die Auswahl 
der von ihm herangezogenen Fakten und Argumen~e anwatzweise einschät­
zen kann. 

J 

2.2 daß er Texte zunächst mit Hilfe von vorgegebenen, später mit selbst 
gestellten Fragen untersuchen kann. 

. I 

2.3 daß er verschiedene Textsorten unterscheiden und klassifizieren kann 
(z.B. Quellentexte und Sekundärliteratur, programmatische Aussagen 
und Gesetzes texte, Nachrichten ..... und Kommentare). · 

I 

' 2.4 daß er nach der Charakteristik unterschiedlicher Quellen (Art, Ver-
fasser, Entstehungszeit, Anlaß) deren Aussagewert einschätzen kann; 

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

. I 

2.6 daß er den Grad der Eindeutigkeit rechtlicher Regelungen einschätzen 
kann und 

2.7 da~ er„normative Aussagen und Begriffe, in denen Interpretations­
sp1el raume enthalten sind, erkennen kann; 
daß.er Quellenmaterial daraufhin befragen kann, wer wann mit welcher 
Absicht und für wen bildliche oder schriftliche Darstellungen herge­
stellt hat. 



3. Fertigkeit zur Benutzung von Karten und Globus; beurteilen lernen, 
inwiewe-it bestimmte Darstellungsweisen bestimmte Inhalte und Fra­
gestellungen in den Vordergrund, andere mehr in den Hintergrund tre~ :. 
ten lassen (z.B. Eurozentrierung bei Weltkarten). 

3.1 Fertigkeit, mit Globus und Weltkarten arbeiten zu können: Himmels­
richtung, Kontinente, Weltmeere, Länder, Klima- und Vegetations­
zonen zu finden, relative Laget:>estimmungen vornehmen zu können. 

3.2 Fertigkeit, historische und geographische Atlanten gebrauchen und 
verschiedene Karten auf ihren InformatioDswert für unterschiedliche 
Fragestellungen einschätzen zu können. 

3.3 Fertigkeit, verschiedene Kartentypen und Darstellungsformen zu ken­
nen und verwenden zu können (z.B. topographische und thematische 
Karten, wie Klima-, Vegetations-, Wetter-, ~irtschafts-, Verkehrs-, 
Bevölkerungs-, politische und historische Zustands- und Bew~gungs­
karten, Stadtpläne, Flächennutzungspläne und Bebauungspläne). 

3.4 Fertigkeit, Karten, Kartenumrisse und Lageskizzen le~en zu können, 
Informationen mittels Symbolen eintragen zu können, Skizzen herstel­
len zu können. 

3.5 Fertigkeit: Luftbilder lesen und sie Karten und Plänen zuordnen 
können. 

4. Fertigkeit im bewußten Umgang mit Statistiken und T~bellen 
Zur Fertigkeit, mit einfachen Statistiken und Tabellen zu arbeiten, 
gehört: 

4.1 Die Schüler können die Aussagen herauslesen, wiedergeben und erläu­
tern sowie in andere Darstellungsformen, z.B. einfache Diagramme und 
Karten übertragen. 

4.2 Sie kennen Kriterien zur Unterscheid~ng von angegebenen Größen und 
Werten und können sie anwenden (z.B. Unterscheidung von Brutto- und 
Nettoeinkommen, von Tarif- und Effek~vlöhnen, von Nominal- und 
Realeinkommen; absolute Größen, Prozentgrößen, Indexangaben). 
Sie sind in der Lage, zu erkennen, daß über die jeweilige Gestaltung 
und Anordnung von tabellarischen/statistischen Zusammenstellungen 
und Diagrammen bes'timmte Informationen besonders hervorgehoben, wäh­
rend andere mehr in den Hintergrund treten oder gar vernachlässigt 
werden können. · 

5. Fertigkeit, mit graphischen Darstellungen zu arbeiten 
Wenn die Schüler über diese Fertigkeit verfUgen, könnensie: 
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5.1 Die Prinzipien von Diagrammen (Säulen-, Kreis-, Kurvendiagrammen} 
und ishlu~11dern benennen und graphische Darstellungen lesen und er-
1Mutern, 

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

5,3 eine Zeitlc~te aufstellen und Daten, Ereignisse und Entwicklungen in 
diese eintragen, 

5.4 Kriterien zur Untersuchung gra~hischer Darstellungen anwenden (wie 
Bezugsgrößen, Maßstäbe, verwendete graphische Mittel und Symbole). 



A 7 Ein Be.ispiel für den Zusammenhang von Fertigke·i.ten, Fähigkeiten, 
Lernzielen und Qualifikationen 

Im Lernprozeß, bei der Bearbeitung von Themen und der Lösung von Aufgaben, 
sind Lernziele, Fähigkeiten und Fertigkeiten aufeinander bezogen und mit­
einander verbunden, Ein wichtiges komplexes Lernziel ist in diesem Zusam­
menhang erreicht, wenn pie. Scj1üler zur Einsicht kommen, .daß es für reflek­
tierte Erkenntnis- und Ur~eilsbilclung notwendig ist, zu einem Thema, einer 
Frage- oder Problemstellung unterschiedliche Informationen, Materialien und 
Quellen heranzuziehen, kritisch z~ vergleichen und auszuwerten. 

Dabei ist die Erkenntnis zu gewinnen, daß in jede Information und jedes 
Arbeitsmate.rta l schon bei der Auswahl~ Zusammenstellung und Darstellungs­
form Bewertungen eingeflossen sind, die zu prüfen und zu beurteilen sind. 

Der Gesellschaftslehreunterricht hat einen wesentlichen Beitrag dafür zu 
leisten, daß der mündige demokratische Bürger die Qualifikation erwirbt, 
Informationen, Medi.en und Informanten rattonal zu prüfen, kritisch zu be­
urteilen und reflektiert zu nutzen, 

Diese Qualifikation umfaßt die Bereitsch.aft, Fähigkeit und Fertigkeit, 
bei Informationen 
- zentrale Aussagen zu erfassen, 

- die verwendeten sprachlichen, visuellen und auditiven Mitte.l und ihre 
Wirkungen auf die Information und ihre Aufnahme zu erkennen, 

- die sachlichen Inhalte auf Klarheit urid Vollständigkeit zu prüfen, 

- Fakten von Vermutungen und Behauptungen zu unterscheiden, 

- gesetzte Annahmen zu erkennen, 

- affektive Bewertungen, Vorurteile und Einstellungen zu erkennen, 

- Folgerichtigkeit der Aussagen, Schlüsse und Beurt~ilungen zu untersuchen, 

- Sachzwänge auf dahinterstehende Bewertungen und Interessen zu prüfen und 
dabei herauszufinden, ob Systemzwänge als Sachzwänge ausgegeben werden, 

- Formen und Techni'ken von Beeinflussung und unterschwelliger Steuerung zu 
erkennen, 

- festzustellen, für wen (Adressat, Zielgruppe) die Information bestimmt ist 
und für wen nicht~ · 

- Interessen, Wertvors.tellungen und Absichten des Informanten zu prüfen. 
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A 8 Didaktische Grundsätze 

Didaktische Grundsätze des Lernbereichs Gesellschaftslehre sind a~ vie­
len Stellen dieser Rahmenrichtlinien entfaltet worden. Sie werden an 
dieser Stelle nur als Stichworte aufgeführt, und es wird dabei auf die 
ausführliche Darlegun9 in den unten genannten Kapiteln verwiesen: 

1. Schülerorientierung 
- Kapitel Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen (5,58) 

- Kapitel .B.2 Erfahrungsberei ehe (5.qo) 

- Kapitel B3 Soziales Lernen (S.~~q} 

- Kapitel B4 Entwicklung des Gesellschaftsverständnisses (s.~S1-) 
- Kapitel C2 Arbeitsschwerpunkt Geschichte, besonders Abschnitt "Alltags-

bewußtsein und historisches Bewußtsein", S.151 
- Kapitel C3 Arbeitsschwerpunkt Sozialkunde, besonders Abschnitt "Von wis­

senschaftsbezogenen Problemstellungen und inhaltlichen Zusam­
menhängen zu schül erbezogenen Themen", S. /'/9'f 

- Kapitel C4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, besonders Abschnitt "Raum- und 
Umweltwahrnehmung als eine Lernvoraussetzung und eine Lern­
perspektive", S. 2-15"" 

- Kapitel C5 Offenes ·curriculum(S. _,,30) 

- Kapitel C6 besonders Abschnitt "Erfahrungsbereiche und Lernfelder", S.2.57-
- Kapitel C8 Unterrichtsformen (S.'3oe) 

2. Wissenschaftsorientierung 

In den Arbeitsschwerpunkten werden wi ssenschaftsbezogene Prob 1 emstell ungen 
benannt sowie Kategorien und Methoden, die zum wissenschaftsorientierten 
Bearbeiten von Gegenständen und Themen verhelfen sollen; vgl. dazu besonders 
Kapitel C4, Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, Abschnitt "Strukturlernen -
Prozeßlernen", S.L"1f.. 

3. Problemorientierung 

- Kapitel Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen, besonders 
Abschnitt''Aufgabe des Teils B'~ S.56 

- Kapitel C4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, besonders Abschnitt "Exempla­
risches Lernen - problembezogenes Lernen", S. 2.,18 

- Kapitel C8 Unterrichtsformen (S.?,O&) 

4. Handlungsorientierung 

- Kapitel A2 Erziehungsziele und allgemeine Zielsetzungen der Gesell-
schaftslehre ( S.'1.f) . 



- Kapitel A3 Allgemeine Qualifikationen 
- Kapitel A4 Schwerpunktübergreifende Lernziele, besonders S. 3T-
- Kapitel A5 Schwerpunktübergreifende Fähigkeiten, besonders S. ~3 
- Kapitel C4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, besonders Abschnitt "FUr Handeln 

orientiertes Lernen" / 5 . .2..Z.~ 

- Kapitel Ca Unterrich,sformQn _ {S.308) 

5. Soziales Lernen 
- Kapitel 83 Soziales Lernen ( S.1~q) 

6. Strukturlernen, Prozeßlernen, Exemplarisches Lernen 
- Kapitel Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen, besonders 

Abschnitt "Strukturlernen - Prozeßl ernen", S. 8·1-
- Kapitel C2 Arbeitsschwerpunkt Geschichte, besonders Abschnitt "Exem­

plarisches, Typisches, Repräsentatives", S. '11-6 

- Kapitel C4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, besonders Abschnitt "Struktur-
1 ernen - Prozeß lernen", S. 2.-1 i-

S.:21V 
- Kapitel ca Unterrichtsformen, besonders die Abschnitte 11 Fallanalyse"runa 

"Strukturanalyse", S. 3-13 

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

- Kapitel 
- Kapitel 

Kapitel 
- Kapitel 

82 Erfahrungsberei ehe ( S. q o) 

Bl Lern- und entwicklungspsy~hologische Bedingungen / besonolcrS S.38 
A3 A 11 geme.i ne Qual i fi kati otien, besonders S . .2.h 
C8 Unterrichtsformen, Abschnitte "Verhandlung" und "Diskussion 

und Debatte", S .371- und S. 3~.9 

8. Qualifikationsorientierung, Lernzielorientierung 
offenes Curriculum 
- Kapitel A3 Allgemeine Qualifikationen (S.1!5) 

- Kapitel A3 Schwerpunktübergreifende Lernziele ($.30) 

- Kapitel C5 Offenes Curriculum (~.!2.3o) 
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übersieht über Teil B : 

Bedingungen des Lernens in Gesellschaftslehre 

Aufgabe des Teils B 

B 1 Lern- und entwicklungspsychologische 
Bedingungen 

Vorbemerkung 
Begabungsbegriff 
Affektives Interesse und kognitive Entwicklung 

Jahrgangsstufe 5/6 
Affektive Lernausgangslage 
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Raumorientierung, Raum- und UnMeltwahrnehmung 

Moralisches Bewußtsein 
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B 2 Erfahrungsbereiche 
Vorbemerkungen 

Erfahrungsbereich Familie 
Erfahrungsbereich Schule 
Erfahrungsbereich Medien 
Erfahrungsbereich Freizeit 
Erfahrungsbereich Gleichaltrigengruppe / peer group 
Erfahrungsbereich Berufswahl/Beruf 
Erfahrungsbereich Öffentlichkeit 
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-116 
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11.t 3 

Mögl i ehe Zuordnung von Erfahrungsobjekten zu Lernfeldern: Matrix 4 i ~ 

B 3 Soziales Lernen 

Begriff "Soziales Lernen" 
Aufgabe und Ziele sozialen Lernens 
Lehrer und soziales Lernen 

B 4 Entwicklung des Gesellschaftsverständnisses 
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Aufgabe des Teils B 

· Bei jeder Entscheidung über Auswihl, Abfolge und Art der Bearbeitung 
von Unterrichtsgegenständen stellt sich dem Lehrer die Aufgabe, die Sach­
struktur des Lerngegenstandes, die Ziele der Gesellschaftslehre und die 
Lernbedingungen der Schüler zu bestimmen und aufeinander zu beziehen. 

Diese Rahmenrichtlinien gehen davon aus, daß es im Unterricht nicht um die 
Vermittlung fachwissenschaftlicher Erkenntnisse um ihrer selbst willen _ 
oder um eine Fachausbildung gent. In Hinsicht auf die Zielsetzungen des Ge­
sellschaftslehreunterrichts werden in den Arbeitsschwerpunkten aus den Be­
zugswissenschaften gesellschaftlich und fachwissenschaftlich bedeutsame Pro­
blemstellungen ermittelt, die ungelöste.Aufgaben und unentschiedene Frage~ 
unserer Gesellschaft sind. 

Bei den ~iss~nschaftsbezogenen Problemstellungen (vgl. die Abschnitte in den 
Kapiteln C 2, C 3, C 4, in derlfhwissenschaftsbezogene 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 Schüler. Der 
Lehrer kann aber nicht davon ausgehen, daß die Schüler diese als eigene Pro­

bleme erkennen. 

Für den Unterricht sind nicht ~~r die von den Fachwissenschaften benannten 
Probleme bedeutsam. Den wissenschaftsbezOgenen Problemq.;tehen solche Probleme 
gegenüber, die die Schüler in Bezug auf sich selbst und ihre -Umwelt haben 
und die sie bewältigen müssen. Diese Schülerprobleme können im Unterricht 
zu Lernwünschen, Lernbedürfnissen und Lernmöglichkeiten werden. 

Auch in den Er~ahrungsbereichen der Schüler gibt es verschieden weit reichende 
Fragen. Teilweise handelt es sich um Probleme, mit denen die Schüler alltäg- · 
lieh umgehen und die ihnen deshalb nicht als fragwürdig bewußt werden. Bei 
Problemen, die sich den Schülern stellen, kann es auch um persönliche Schwie­
rigkeiten gehen, die vom Problemdruck her gesehen unmittelbar gelöst werden 
müßten, so z.B. Probleme in Gleichaltrigengruppen. Aus der Sicht der Schüler 
können diese sie direkt betreffenden Probleme weitaus gewichtiger sein als 
weitreichende gesellschaftliche Fragen. 

Wissenschaftsbezogene Problemstellungen sind also trotz ihrer Lernbedeutsam­
keit nur in seltenen Fällen mit Schülerproblemen identisch. Deshalb wird 
·problemorientierter Unterricht langfristig und grundsätzlich darauf hiriar­
beiten, daß wissenschaftsorienteirte Probleme und Schülerprobleme tendentiell 
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ineinander übergehen. Es geht darum,eine möglichst hohe Obereinstimmung 
zwischen wissenschaftsbezogenen Problemstellungeh und den 

Lernbedürfnissen der Schüler zu erzielen, denn Gegenstände können nur 
dann zu Erkenntnisobjekten für Schüler werden, wenn sie Aufmerksamkeit, 
Neugier als Wissenwollen, Interesse erregen, da Schüler ihnen eine be­
stimmte Bedeutung beimessen können. 

Problemorientierung verlangt a1ne ~llgemeine Analyse der Bedingungen der 
Schülersituationen. Die Lernausgangslage muß berücksichtigt werden, da 
eine sinnverstehende Verarbeitung neuer Informationen nur unter Berück­
sichtigung der emotionalen Gegebenheiten und als Erweiterung oder Modi­
fikation bestehender kognitiver Strukturen möglich ist. Ohne Verbindung 
zur Motivationslage und ium erreichten Erkenntnis- und Urteilsniveau würden 
neue Informationen als unzusammenhängende Einzelkenntnisse aufgenommen. 
Die Erkenntnis der Lernbedingungen der Schüler sowie die Orientierung 
an diesen Bedingu·nDen ist daher eine entscheidende curriculare Komponente. 
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Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen 

Vorbemerkung 

In den beiden Kapiteln 11 Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen" 
und 11 Erfahrungsbereiche 11 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 Einschräpkung zu verstehen, daß man gerade in 
diesen Bereichen nicht von ein für allemal gesicherten Erkenntnissen aus­
gehen kann. Aufgrund neuer theoretischer Annahmen und weiterer empiri­
scher Untersuchungen werden spwohl hinsichtlich der Individualbedingungen 
als auch der Sozialbezüge im Geflecht der Lernbedingungen immer wieder 
ergänzende, modifizierende oder auch revidierende Erkenntnisse zu erwarten 
sein. 

Individualperspektive und Sozialperspektive können nur für die Darstellung 
analytisch getrennt werden. Soziale Beding~ngen und Erfahrungen, unter denen 
Schüler aufwachsen, wirken auf die individuelle psychische Entwicklung sowie 
auf emotionale und kognitive Strukturen ein. Bei seiner Unterrichtsplanung 
sollte der Lehrer immer die wechselseitige Verschränktheit der lern- und 
entwicklungspsychologischen Bedingungen mit den Bedingungen des sozialen 
Umfeldes berücksichtigen. Dies ermöglicht ihm, genauer einzuschätzen und 
begründeter zu entscheiden, 

- wie Unterricht längerfristig geplant werden soll, 
- welche Gegenstände in einer bestimmten Altersstufe zum 

Thema für Schüler werden können, 

- wie die Gegenstände im Unterricht angeordnet werden sollen~ 

- auf welche Art die Themen bearbeitet werden können, 

- welche Lernhilfen gegeben werden sollten, 

- worin 1 etztl i eh Lernzuwachs besteht. 



Begabungsbegriff 

Im Zusammenhang mit dem interaktionistischen Verständnis von individuellen 
und sozialen Bedingungen ist die Stellung dieser Rahmenrichtlinien zum 
Begabungs_begriff zu betrachten. In der "Allgemeinen Grundlegung" wird 

angesichts des wissenschaftlichen Streites um die Dominanz von Erban­
lagen oder Umweltfaktol"en ausgeführt: Ein offenes Curriculum, wie es 
diese Rahmenrichtlinien zu verwirklichen suchen (vgl. C 5. Offenes 
Curriculum), könne 

"auf keine der einschlägigen Theorien 
über das Verhältnis von Erbanlagen und Umweltfak-
toren verpflichtet sein, sein Kennzeichen ist viel­
mehr, die Möglichkeit und Chancen von Erziehungs~ 
prozessen immer wieder neu auf zugreifen und auszu­
loten. Die wissenschaftlichen Theorien über das Erb-/ 
Umweltproblem unterscheiden sich bei der Abgrenzung 
dieses Verhältnisses in der Gewichtung beider Fak­
toren; keine jedoch unterstellt, daß der jeweils an­
dere Faktor ohne Bedeutung wäre oder daß die Entfal­
tungsmöglichkeiten völlig unabhängig seien von der 
Förderung durch den Erziehungsprozeß und die Anforde ­
rungen, die er stellt. Zu den Aufgaben der Rahmenricht­
linien gehört es auf jed~n Fall, solche Förderung zu 
leisten und die produktive Lernfähigkeit des einzel­
nen zu steigern, um seine Entfaltungschancen zu er­
höhen." (AGl, S. 10) 

Es ist ' nicht zu leugnen, daß die Entfaltung der Begabungen von der Förde­
rung durch Umwelt und durch Forderungen, die von ihr ausgehen, erheblich 
beeinflußt wird; Schule ist ein Teil der Umweltfaktoren. Eine Schulpraxis, 
die sich vorwiegend auf die Aufnahme stützt, Begabung sei angeboren, liefe 
darauf hinaus, daß Schüler, die sich beim lernen schwer tun, als unveränder­
lich unbegabt disqualifiziert werden. Der entgegengesetzte Standpunkt - , 
auch er nur als Arbeitshypothese zu verstehen - fordert eher dazu heraus, 
die Lernbedürfnisse und -schwierigkeiten in der Schule zu reflektieren und 
dabei die Frage zu stellen, wie man unterschiedlichen Entfaltungsmög­
lichkeiten der Schüler am besten gerecht wird und wie man daraufhin die 
unterrichtsorganisatorischen und didaktischen Bedingungen von Lernen ver­
ändern kann. 
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Affektives lnteresse und kognitivtEntwicklung 

Jede Lernsituation ist durch den aktuellen affektiv-emotionalen Bezug 
des lernenden zum Gegenstand und den jeweiligen individuellen Entwick­
lungsstand des Schülers bedingt. Deshalb sind bei Oberlegungen zur Pla­
nung des Unterrichts insbesondere die affektiv-emotionalen Bedingungen 
und die Besonderheiten des Lernaktes der Schüler zu berücksichtigen. Da 
es der Lehrer in der Regel mit größeren Lerngruppen zu tun hat, deren 
Mitglieder eiwa in einem gemeinsamen Lebensalter sind, können generali­
sierende Aussagen über Merkmale für bestimmte Altersstufen hilfreich sein. 

Im Bereich der affektiv-emotionilen Bezüge ist insbesondere der motivatio­
nale Aspekt zu bedenken. Es geht um Interesse und Sensibilität für die 
in der Gesellschaftslehre angesprochenen Probleme sowie um die Bereit­
schaft, sich mit den entsp~echenden 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 abhängen. Motivation, Aufgeschlossenheit und Mitarbeitsberei_:tschaft 
hängen davon ab~ was in den Erfahrungsbereichen der Schüler außerhalb 
der Schule gerade 11 angeboten 11 wird. Hinsichtlich des emotional-motiva­
tionalen Bereichs können von der Motivationspsychologie nur wenige gene­
ralisierende Aussagen gemacht werden. Sie betreffen vor allem die Bedeu­
tung der Neugier für das Lernen. 

Man kann zwei Formen der Neugier unterscheiden. Zum ersten Typ gehören 
folgende Erscheinungsformen: Suche nach einer Vielfalt neuer Eindrücke 
und nach abwechslungsreichen Situationen, Bedürfnisse nach Reizvariation, 
nach äußerer und innerer Stin('Ulation. Zum zweiten Typ gehärt derjenige, 
der die Vielfalt verschiedener Reize reduzieren möchte, um ihrer Struktur 
auf die Spur zu kommen. Diese zweite Art äußert sich in Wißbegier, Er­
kenntnisdrang und Problemsensitivität. Bei diesem Neugi~rverhalten wird 
von "epistemischer Neugier" gesprochen, die durch widersprüchliche, mehr­
deutige, unklare, lückenhafte oder überraschende Eindrücke angeregt wird 
und auf weiteres spezifisches Wissen gerichtet ist. 

Die Unterscheidung zwischen beiden Typen fällt nicht immer leicht, da die· 
Neugierformen häufig eng verknüpft auftreten. Wenn sich Schüler für einen 
Gegenstand oder ein Thema interessieren, so können Bedürfntsse nach 



Abwechslung~ Variation und neuen Eindrücken, aber auch die Suche nach 
Strukturen, gedankl i cherOrdnung und systematischer Information betei 1 i gt 
sein. 

Bisherige Beobachtungen und empirische UnteY$Ud.t.ungen lassen vermuten, 
daß es im laufe der schulischen Sozialisation zu einer Richtungsänderung 
bzw. zu einer Eingrenz~ng der anf&ngs unspezifischen und universellen 
Neugier der Schüler kemmt. Lebhaftigkeit, vorlaute Beteiligung am Unter­
richt und weitgespannte Interessen lassen ich bei Schülern bis in die 
Förderstufe feststellen. Mit wachsendemAlter ändert sich die Richtung 
der Neugier. Da die Schüler insbesondere in der Pubertät dazu neigen, sich 
stärker mit sich selbst zu beschäftigerr, wenden sie ihr Interesse von den 
dazu weiter entfernten Vorgängen und Prozessen ab und richten es verstärkt 
nach innen. Mit diesem Richtungswandel des Neugierverhaltens dürfte auch 
eine oft beobachtete Veränderung der Lernbereitschaft zusammenhängen. Diese 
engt sich im laufe der Entwicklung auf solche Außenbereiche ein, die eine 
Bedeutung für die eigerie, sich in der Pubertät ihrer selbst bewußt werden­
den Person haben. Diesen Proz~ß, der viele Ursachen haben dürfte, interpre­
tiert die Motivationspsychologie als einen Spezialisierungsvorgang. 

Da keine allgemeingültigen Aussagen über altersspezifische Interessen ge­
macht werden können, sollte der Lehrer aufgrtind von Beobachtungen in unter­
schiedlichen Situationen die emotional-motivationalen Zugangsmöglichkeiten 
jeweils neu bedenken. Dies ist zwar schwierig, bietet de~ Lehrer aber 
auch ein erhebliches Maß an Entscheidüngsfreiheit. 

Die Entwicklungspsychologie bietet dem Lehrer generalisierende Aussagen 
besonders über die Entwicklung kognitiver Strukturen an. Mit kognitiver 
Struktur wird die besondere Art bezeichnet, in der jeder neue Lerngegen­
stand im Bewußtsein des lernenden mit bereits erworbenen Kenntnissen, Kon­
zepten und Prinzipien in Beziehung gebracht wird. Die kognitive Entwick­
lung ist nach Piaget ein Ännäherungsprozeß, in dem ein Ausgleich zwischen 
bereits bestehenden Erkenntnisstrukturen und neuen Erkenntniselementen 

erfolgt. Dieser Prozeß hat zwei Aspekte. Der eine besteht darin, daß der 
lernende bereits erreichte oder e·rworbene Denkweisen auf ein neues Problem 
anwendet. Zum anderen kann~~ auch .erforderlich sein, ~ie bisherigen Denk­
weisen zu verändern, um neuen Prob 1ernste11 ungen ge·recht werden zu können. 

Die verschiedenen Denkweisen bilden eine nicht umkehrbare Abfolge in der 
individuellen Entwicklung. Anregungen, Herausforderungen, Widerstände der 
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sozialen Umwelt können die individuelle Entwicklung fördern . und hemmen, 
beschleunigen und verlangsamen, verändern aber nicht die generelle Reihen­
folge. 

Die Phasen aufeinanderfolgender Denkweisen stellen gleichzeitig höhere 
Stufen oder Ebenen im Sinne erweiterter kognitiver Strukturen dar. Frühe­
re Formen der Denkweise verschwincten nicht, sondern werden in die Gesamt­
struktur einbezogen. Auf sie ~ann im Bewußtsein zuürckgegriffen werden, 
wenn etwa ein Problem der höheren Stufe nicht bewältigt werden kann. 

Diese Abfolge bestinmter Weisen, die Wirklichkeit wahrzunehmen, zu ord­
nen und sich anzueignen, scheint mit dem fortschreitenden Lebensalter 
im Zusammenhang zu stehen. Während de~ Schulzeit in .·der 
Sekundarstufe -! können die Schüler sich allmählich von ausschließlicher 
Anschauungsgebundenheit und weitgehend unreflektierter Handlungsgebunden~ 
heit lösen und die Fähigkeit zu flexiblen Denkoperationen entwickeln. 

Im einzelnen lassen sich solche Entwicklungen feststellen als Obergang 

- vom intuitiven zum logisch-diskursiven Erfassen 
- vom induktiven zum hypothetisch-deduktiven Verfahren 
- vom anschauungs- und gegenstandsgebundenen 

zum verallgemeinernden, abstrahierenden und reflekt{erenden Denken 
- vom linearen zum reversiblen Denken 
- von affektiv personen~ebundenen Verhaltensweisen zu mehr oder weniger 

distanzierender und reflektierender Obernahme verschiedener sozialer 
Rollen· · 

- von der Einbindung in die Gegehwart zum Bewußtsein von Zukunft und 
Vergangenheit 

- von relativer Unverbundenheit der Lernelemente zur Zurückführung 
einzelner Erscheinungen auf Prinzipien (vom additiven zum strukturieren-
den Lernen). · 

Hinsi·chtlich des individuellen Entwicklungsstandes der Schüler kann man 
heute aber nicht mehr an einer Vorstellung festhalten, aufgrund derer 
lange Zeit die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen als eine feststehen­
de Abfolge von Phasen ausschließlich innerer Re~fung an~esehen und das 
Lebensalter mit der psychischen Entwicklung gleichgesetzt wurde. Nach dem 
heute überwiegend vertretenen interaktionistischen V~rständnis besteht 
eine Wechselwirkung zwischen individueller Anlage und Reifungsvorgängen 
auf der einen S~tte sowie sozialen Erfahrungen und Lernprozessen auf der · 
anderen Seite. 



Wenn der Unterricht auch die umrißartig erkennbaren Entwicklungsphasen 
berücksichtigen sollte, so bedeutet dies nicht, diese wie unabänderliche 
Determinanten zu akzeptieren. Der Lehrer sollte die jewei 1 i gen Phasen 
bedenken, sich ihnen aber nicht lediglich anpassen und darauf stehen 
bleiben. _Da Entwicklung selbst in entscheidendem Maße des Ergebnis von 
Lernprozes~en ist und durch geeignete unterrichtliche Maßnahmen unter­
stützt und gefördert werden kann, geht es darum, daß Schiller die erreichte 
Stufe besser bewältigen und in Ric~tung auf die nächste Entwicklungsphase 
Uberwinden. 

Dabei sind noch folgende Einsthränkungen zu bedenken: Innerhalb der 
gleichen Altersstufe können individuelle Unterschiede in der Entwicklung 
größer sein als alterstypische Obereinstimmungen. Schiller, die etwa eine 
bestimmte Stufe des formalen Denkens erreicht haben, unterscheiden sich in 
den LernV#raussetzungen der einzelnen Dimensionen noch beträchtlich. Auch 
ein und derselbe Schiller kann bei der Lösung von Fragen der verschiedenen 
Dimensionen (entgegen einer generellen stufentheoretischen Annahme) auf 
unterschiedlicherr1 Niveau stehen. Diese Differenzierungen hängen mit den je 

L..le.c:U"' 9J!.t1.9\WL 1„01d.1 
unterschiedlichen sozia~rrahrungen zusammen, 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 Zugangsmöglichkeiten und 
Bearbeitungsweisen angeboten werden. Unterrichtsverfahren, Sozialformen 
und Arbeitsweisen (vgl. C.8 Unterrichtsformen) sollten von Thema zu 
Thema oder auch bei der Abfo)ge verschiedener Arbeitsphasen innerhalb eines 
Themas variiert werden, um den unterschiedlichen Dispositionen der Schil­
ler gerecht werden zu können. 

In den folgenden Abschnitten sollen die Bedingungen der individuellen 
Entwicklung für die Jahrgangsstufen der Förderstufe und 'f - ~O 

getrennt dargestellt werden. Dabei wird jeweils die affektiv-emotionale 
Ausgangslage, die Entwicklung der Denkstrukturen sowie der Dimensionen 
des Zeitverständnisses, des Raum~erständnisses und der Wertoriltierung 
skizziert. Die Entwicklung des Gesellschaftsverständnisses wird in Kapitel 

. ~ ....... ~'$~ 
.ß 4, s .1~)tärgeste n~ 
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Jahrgangsstufe 5/6 

Affektive Lernausgangslage 

Alltägliche Beobachtungen von Lehrern und empirische Untersuchungen 
der Motivationspsychologie lassen erkennen, daß die Schüler dieser Alters­
stufe einem weitgespannten Neugierverhalten entsprechend ein lebhaftes 
Interesse an zeitlich und räumlich Fernliegendem, an Merkwürdigem, Ver­
blüffendem, außerhalb des gewphnl1chen Erfahrungshorizontes liegendem haben. 
Je unbekannter und exotischer die Gegenstände erscheinen, desto schöner, 
faszinierender und interessanter erscheinen sie den Schülern. Häufig handelt 
es sich hierbei um Projektionsprozess~ mit starker Fixierung auf Leitbilder 
und 11 Helden 11

• Offen:sichtlich vermischen sich Realität und Phantasie. 

E~ 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, daß die Bereitschaft der Schüler zur 
Mitarbeit erheblich abnimmt oder sie sich von der Unterrichtskommunikation 
zurückziehen, wenn sie meinen, daß ihre eingebrachten "Mythen" oder Phanta­
sien zerstört werden oder wenn sich im Unterricht beispielsweise die er­
hoffte Identifikationsmöglichkeit nicht erfüllt, 

Weil diese Lernausgangslage die Entwicklung eines adäquaten historisch-
pol itischen Bewußtseins behindert, (vgl. B 4 Entwicklung des Gesellschafts-

~;„1H 
verständnisseSI) dürfte Vorsicht bei der inhaltlichen Orientierung an den 
unleugbaren motivationalen Interessen geboten sein. Die Bedingungen der 
a l tersspez i fi sehen Lern au.sgangs 1 age so 11 ten jedoch für methodi sehe Ent­
scheidungen sinnvollerweise berücksichtigt werden. So sollte die psychische 
Disposition z~r Identifikation für die Ausbildung der Empathiefähigkeit 
nutzbar gemacht werden. Durch die Art des methodischen Unterrichtsarrange­
ments (z.B. Erkundungen, Beobachtungen) kann den Bedürfnissen und der Bereit­
schaft nach eigenem Handeln, Selbsttätigkeit un4 Variationsbreit~ der Tätig­
keiten Rechnung getragen werden.· 



Kognitive Strukturen 

Schüler der Förderstufe befinden sich überwiegend 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 ~ausal interpretierender Wahrnehmung, die sinnlich­

konkret ist. Das Denken bleibt an dem Bereich prakt7scher Erfahrungen, 
anschaulicher Erscheinungen und konkreter Handlungen gebunden. Hieraus 
ergeben sich Folgen für einen proQ1emorientierten Lernansatz. 

Es kommt darauf an, die vertrauten, alltäglichen und zumeist unreflektier­
ten Erfahrungen und Vorstellungen der Schüler nicht zu diskriminieren und 
zurückzuweisen, sondern sie aufzunehmen, zu erweitern und neue Möglichkeiten 
zum Erwerb von Erfahrungen zu zeigen und bewußt zu machen. 

Prozesse, Ereignisse und Strukturen werden weitgehend über das Nacher­
leben von anschaulichen, detailreichen Handlungen wahrgenommen. Unterricht 
hat daraus die Folge zu ziehen, sich nicht zu früh an abstrakten Begriffen 
zu orientieren. Induktiven Verfahren sollte der Vorzug gegeben werden. Aller­
dings ist es möglich, Abstraktionsleistung und wissenschaftsbezogene Arbeits­
haltung anzubahnen. und zu entwickeln, Verfrühte Abstrahierung und forcierte 
Verwissenschaftlichung kann jedoch zum Verlust der Bedeutung der unter­
richtlich bearbeiteten Probleme und Sachverhalte für das eigene Leben und 
damit zur subjektiven Belanglosigkeit des Lernens und des Gelernten beim 
Schüler führen. 

Auf der Stufe der konkreten Operation können Kinder unter den fördernden 
Bedingungen einer praktischen Erprobung an anschaulich-konkreten Problem­
stellungen die Möglichkeiten zur geistigen Vorwegnahme von Denkschritten 
erwerben und langsam erweitern. Schüler dieser Altersstufe entwickeln die 
Fähigkeit zur geistigen Vergegenwärtigung von Denkhandlungen und zur Erstel­
lung eines Plans für die Bewältigung adäquater Probleme. 

Ein besonderes Merkmal der Erkenntnisstruktur dieser Altersstufe ist die 
Reversibilität des Denkens. Damit ist gemeint, daß Denkakte, die die 
Schüler in der Vorstellung oder im Gedanken vollziehen und nachvollziehen, 
jederz:;:eit wieder umgekehrt werden . können, ohne daß die Denkinhalte verändert 
werden. Schüler können also in der Regel immer wieder an d~n Ausgangspunkt 
einer geistigen Handlung zurückkehren. Sie sind in der Lage, nachzu-
denken, bevor sie handeln, einfache Hypothesen zu bilden und zu überprüfen. 



Schiller der Förderstufe können sich auch bei längerer Unterrichts-
arbeit an einem Problem noch den Ausgangspunkt der Fragestellung ver­
gegenwärtigen. 

1 

In dieser Altersstufe sind Kinder fähig, sich selbst kurzfristig in andere 
Personen und deren Handeln zu versetzen. Indem andere zeitweilig und par­
tiell zum Bestandteil des eigenen Ich werden, k~nn man sie im ~igentlichen 
Sinn 11 verstehen 11 (vgl. Arbeitsschwerpunkt Geschichte, AbschnHt 11 Historische 
Denkforme~Ein Perspiektivenwec~sel ·ist somit möglich. Infolgedessen 
können Schill er im Unterricht jetzt Probleme bearbeiten, bei denen mehrere 
Sichtweisen berücksichtigt werden mUssen. 

Trotz aller Fähigkeit zum Perspektivenwechsel sind jedoch die Schüler der 
Förderstufe zunächst 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 erfaßt und in ihrem Zueinan­
der berücksichtigt werden können, gelingt es den Schülern allmählich, das 
Ineinander von verschiedenen Perspektiven zum selben Problem zu erkennen, 
unterschiedliche Sichtweisen nebeneinander zu bewältigen und g~geneinander 

abzuwägen. 

Zeitverständnis 

Während der konkret-operationalen Phase wird die Fähigkeit der Kinder ange­
bahnt, in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu denken. Zwar erleben 
die Kinder im Grundschulalter besondere Ereignisse ihres Lebens als zeit­
liche Markierungspun,~te und nehmen zeitliche Intervalle zwischen ihnen 
wahr. Sie können jedoch unterschiedlich lange Dauer weder in der Zukunft 
noch in de~ Vergangenheit ausdifferenzieren. Erst im Verlauf der konkret­
operationalen Phase bilden sich Vorstellungen von einem kontinuierlichen 
zeitlichen Fortschreiten, Die Schüler entwickeln ein intuitives Verständ­
nis von Zeit als Abfolge von Ereignissen und der Intervalle zwischen ihnen. 
Reihenfolge und Dauer werden als vonein411der abhängig erkannt. 

Die Erfassung der Dimension Zeit löst sich erst allmählich von ihrer un­
mittelbaren Gebundenheit an anschauliche, räumlich vorstellbare Bezüge. Kon­
krete wahrnehmbare Erschei.nungen und persönliche Erfahrungen sititi weiterhin 
die Wichtigsten Grundlagen für die Differenzierung zeitlicher Vorstellungen 
und für den Aufbau des geschichtlichen Verständnjsses. 



Man kann davon ausgehen, daß sich über affektiv besetzte historische 
Markierungs- und Orientierungspunkte überhaupt erst ein Bezug zur Vergan­
genheit bei den Schülerp herstellt. Solche emotionalen Zugänge können 
bestimmte Erwartungen für die Zukunft, befriedigende und beglückende Er­
lebnisse der Gegenwart sowie faszinierende, verblüffende und spannende 
Erfahrungen sein. Auch soziale Bedingungen wie Lernprozesse, Lesegewohn­
heiten, Massenmedien, neue Motivationen beeinflussen den Aufbau des zeit­
lichen Orientierungsbedürfni~ses und des Zeitverständnisses. Insbesondere 

· die Geschichte der eigenen F~milie, die Wahrnehmung der Generationsfolge, . 
die Art der Erfahrungen, die Kinder und Jugendl i ehe mit älteren Verwandten, 
Bekannten und Nachbarn machen, spielen eine wichtige Rolle bei der Ent­
wicklung des historischen Zeitsinns. 

Früher hatten Erzählungen von Eltern und Großeltern über die von ihnen er­
lebte Geschichte die Funktion der Vermittlung dieser lebensgeschichtlichen 
Erfahrung. Diese Kommunikation ist schwieriger geworden, da sich die Be­
ziehungen zwischen den Generationen komplizierter entwickeln (vgl . B 2 
Erfahrungsbereich Familie, S,qj ). Schüler, die jedoch nicht erfahren, daß 
auch ihre Familie eine Geschichte.hat, sind kaum instande, Bezugspunkte 

.. 

für einen Zusammenhang zwischen eigenem Leben und der Vergangenheit zu 
sehen bzw. zeitlich weiter Zurückliegendes als Ursache des Folgenden zu 
.verstehen, 

Zur Entwicklung des Zeitverständnisses und zur Anbahnung historischer Frage­
stellungen dürfte deshalb insbesondere ein Unt~rricht be~tragen, der die 
Lebensgeschichte der Schüler, die Sozialgeschichte ~er eigenen Familie 
und Gruppe/Schicht berücksichtigt und aufarbeitet sowie solche sozial-, 
wirtsc~afts- und kulturgeschichtlichen Themen behandelt, die mit der unmit­
te 1 baren soz i a 1 en, l oka 1 en und regiona 1 en Erfahrungswelt der Schüler zu 
tun haben, 

Bereits die Zugehörigkeit zu einer bestimmten gesellschaftlichen Gruppe 
(Schicht) beeinflußt die Zeitperspektive der Heranwachsenden. So _tragen etwa 
die bei Angehörigen verschiedener Schichten vorherrschenden beruflichen 
und sozialen Zukunftserwartungen zu unterschiedlichen Formen der Vergangen­
heitserfassung und des Zeitverständnisses bei. 

Da man bei den Schülern einer Lerngruppe der gleichen Jahrgangsklasse 
nicht von gleichartigen und gleich wirksamen Bedingungen ausgehen kann, 

muß der Unterricht versuchen, auf der Grundlage der mitgebrachten speziellen 



individuellen und sozialen Zeiterfassung eine gemeinsame Verständigung 
über zeitliche Abläufe als eine Bedingung für die Entwicklung kaus~l· 
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 Verla4f der Förderstufe gelingt den Schülern 
mit zunehmendem Alter die Herstellung sachgerechter Ursache-Folge-Beziehungen, 
sie. Temeta ~ f'1'4~·" , wie es zu bestimmten Ereignissen, Prozessen und 
Strukturen gekommen ist. Dabei erweist sich nach dem heutigen Erkenntnisstand, 
daß insbesondere die Entwickl.ung des logisch-kausalen Denkens entsche.idend 
auch ein Ergebnis von Lernprozessen ist und damit von speziellen Erfahrun-
gen und Lernanregungen abhängt. Durch günstige Umstände kann in der Schule 
die Einübung in das Fragen nach Ursachen und Folgen wesentlich gefördert 
werden. Arten der Problemstellung und die ~amit verbundenen Fragestellungen 
und Denkanreize, das selbständige Suchen nach Lösungswegen sowie die Er­
möglichung geeigneter Erfahrung insbesondere in Form aktiv-handelnder Betei­
ligung an Problemlösungen tragen dazu bei. In diesem Zusammenhang ist die 
Häufigkeit und Eindringlichkeit des Fragens nach Begründungen und Ursachen 
für neue, überraschende und widersprüchliche Erfahrungen und Probleme davon 
abhängig, in welchem Maße befriedigende Antworten zu erwarten sind und 
inwieweit Kinder zu weiteren Fragen ermutigt werden. 

Eine wichtige Voraussetzung für aie Entwicklung von Beziehungsdenken be­
steht darin, daß Kinder lernen, die objektive Realität von ihren subjek­
tiven Bedürfnissen, Wünschen und Vorlieben zu trennen. Sie müssen lernen, 
zwischen Ursachen und folgen in der sozialen Umwelt und den Wirkungen des 
eigenen Willens und der eigenen Handlungen zu untersch~iden. Das Erlernen 
dieser Unterscheidungsfähigkeit erfolgt bereits früh in der Familie, wenn 
das Kind erkennt, daß der bloße Wille seine Bedürfnisse nicht befriedigt, 
sondern daß die Eltern Vermittler der Bedürfnisbefriedigung sind und daß 
es in seinen Handlungen von ihnen abhängig ist. · 

Das Verständnis von Wirkungszusammenhänge spielt sich in Vorschule und 
Primarstufe in der Form von Wenn-Dann-Bezi.ehungen. ab. Allerdings stellen 
die Bedingungen, die in diesem Stadium von den Kindern als Ursache von 
Phänomenen angegeben werden, in den seltensten Fällen die tatsächlichen 
Kausalbedingungen dar. 



Ein wesentlicher Faktor des logisch~kausalen Denkens liegt. darin, ein 
Urtei 1 über re.l evante Be.z i ehungen zwi sehen Vorher und Nachher zu treffen. 
Einfache kausale Herleitungen, die zutreffend Anfangs- und Endglied eines 
Kausalzusammenhangs umfassen, werden in der Zeit der Förderstufe aufge­
baut. Komplizierte kausale Beziehungen, die auch Zwischenglieder einer 
Kausalkette ~erücksichtigen, können erst später gebildet werden. Man darf 
davon ausgehen, daß sich im Verla~f der Förderstufe die Wenn-Denn-Beziehun­
gen voll entfalten und daß sie in Richtung auf echte Kausalrelationen hin 
ausgebildet und fortentwickelt werden können. Es ist damit zu rechnen, daß 
gegen Ende der Förderstufe einfache Kausalbeziehungen etwa mit der gleichen 
Häufigkeit auftreten wie Wenn-Denn-Beziehungen. Kausalbeziehungen höherer 
Stufe, die mehrere Denkschritte zu einer Kausalkette verbinden, sind in 
dieser Altersstufe weitaus weniger verbreitet. 

Persönlichkeitsspezifische Bedingungen wi~ Gedächtnis, Art der Informations­
verarbeitung, intellektuelle Neugier und analytische Fähigkeit sowie schu­
lische Faktoren wie Gewährung von Offenheit u~d Flexibilität, die Befähi­
gung zur Entwicklung zahlreicher, unterschiedlic-her H.wothesen beeinflussen 
entscheidend die Art des logisch-schlußfolget11den Denkens. In günstigen 
Fällen 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 räumliche Orientierung ist ent­
scheidend durch Erfahrungen im umgebenden Sozia 1 raum bestimmt. Dies ist . 
hervorzuheben, um der verbreiteten Vorstellung entgegenzuwirken, die Raum 
als etwas vor aller Erfahrung und unabhängig von aller Wahrnehmung Gegebe­
nes ansieht (vgl. hierzu auch C 4 Arbeitsschwerpunkt Erdkunde, Abschnitt 
"Raum- und Umweltwahrnehmung", S . .115). 

Schüler erfahren die räumliche Umwelt, insbesondere im Kindesalter, vor 
allem in kleinräumlichen Erlebnissituationen in ihrer Wohn- und Spielumwelt. 
In diesem begrenzten Raum, der für die Kinder zugleich Bewegungsraum, Spiel­
raum, Orientierungs- und Erfahrungsraum ist, entwickeln sich ihre Raum- und 
Umweltwahrnehmung. In den Erlebni sräumen des Elternhauses, der Familien­
wohnung, in der räumlichen Gestaltung des Wohnhauses und seiner Umgebung, 
auf den Straßen und Spielorten des Wohngebietes verläuft hauptsächlich die 
räumliche Sozialisation der Kinder, aus der sie räumliches Zugehörigkeits­
gefühl, Orientierungsvermögen und Verhaltenssicherheit gewinnen. 

Die Schüler der Förderstufe haben meist die Fähigkeit zu strukturierender 
Orientierung erreicht. Die Kinder können sich auf "Routen" zwischen "Land­
marken" als bestimmten Orientierungspunkten sicher bewegen. Allmählich 
werden die "Routen" zwischen zahlreichen Punkten vertrauter räumlicher 
Bereiche (Wohngegend, Sptelum~ebung) gleichsam zu einem Netz verbunden. 
Die Kinder lernen Muster von durchstrukturierten räumlichen 11 Inseln 11

, 

die wiederum miteinander verbunden werden. Die Entfaltung von Orientierungs-
. und Verhaltenssicherheit hängt auch von verfügbaren Wohn~ und Spielräumen 

ab, z.B. davon, ob die Kinder nur wenig Raum in einer engen Wohnung, in 
einem Wohnblock, an eine verkehrsreichen Großstadtstraße ohne nahe Spiel­
flächen haben, oder ob ·ihnen ein ganzes Haus · mit Bewegungs- und Handlungs­
räumen dazu in Hof und Garten zur Verfügung steht. Die Schule und ihr 
räumliches Umfeld kommen als Erlebnisraum hinzu. Auch dort machen di~ 
Schüler unterschiedliche Umwelterfahrungen. Diese werden insbesondere durch 
sozialräumliche Gegebenheiten bestimmt, z.B. von· der Lage der Schule, dt:r 
Größe des' s·chulkomplexes und der Schulgebäude, der Art und Länge des Schul­
weges, dem lokalen und regionalen Angebot von Schulformen. 

Umweltbereiche, die den Schülern psychisch näher ~ind, etwa weil sie diese 
gut kennen oder für sich als wichtig ansehen (z.B. Schule, Wohnung, Freizeit), 
werden früher, intensiver und größer erlebt s·owie besser durchstruktifert, 
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während psychologisch entfernte Räume kaum oder nur schemenhaft wahrgenom­
men werden. Insbesondere durch die audiovisuellen Medien erhalten Kinder 
heutzutage schon im frühen Alter Informationen und Vorstellungsmuster über 
entfernte Gegenden der Welt. Diese Bilder bleiben - unter Umständen stärker 
als manche Orientierungspunkte der eigenen "Nahumwelt11 

- als inselhafte 
Vorstellungen mit starker affektiver Besetzung haften. 

Hinsichtlich der Bewertung der Umw~lterfahrungen durch die Heranwachsenden 
ist insbesondere deren affektives Verhältnis zur Umwelt zu beachten. Die Um­
welt ist z.B. von einer als g1ücklich empfundenen menschlichen Beziehung 
nicht zu trennen. Man kann davon ausgehen, daß sich auch über die affektive 
Besetzung der Umwelt - sei es positiv oder negativ - räumliche Orientierung 
herstellt. Als strukturlbs empfundene Umwelt bedeutet dagegen Belastung 
und Desorientierung. 

Wahrnehmung wird oft unbedenklich als Registrierung der vorhandenen räum­
lichen Wirklichkeit angesehen. Tatsächlich kon~truieren Kinder und Jugend­
liche aus verschiedenen sozialen und räumlichen Umgebungen/Mil:ieus/Schichten/ 
Klassen bereits bei der Verarbeitung von Sinneswahrnehumgen sehr unterschied-
1 iche Erscheinungsbilder. Hinzu kommt die psychologische Verarbeitung, bei 
der perzeptive, kognitive und affektive Vorgänge eine wichtige Rolle spielen. 
Phantasiegebilde von fernen, exotischen Ländern, Wunschprojektionen von 
Ferien- und Freizeitlandschaften, das Filtern und Verschleiern von Umwelt­
eindrücken, die als befremdend, belastend und beängstigend empfunden werden, 
können die Wahrnehmung so verzerren, daß die daraus entstehenden Bilder der 
räumlichen Welt für andere (z.B. Lehrer und Mitschüler) nicht zu verstehen 
sind bzw. ihnen verfäl tscht erscheinen. Fragen wie: "Sprechen wir von 
demselben Ort/ demselben Land?" weisen auf solche Wahrnehmungsunterschiede 
hin. In räumliche Wahrnehmungsvorgänge gehen Gedächtnisleistungen, Affekte, 
ästhetische Vorstellungen, Bewertungen, Wünsche, Erkenntnisse u.a. ein. 

Orientierung innerhalb der Umwelt hat also mehr zu leisten als nur die 
Kenntnis von Lagebez ieh ungen. Sie sollte auch ein Bewußtsein gefühls­
mäßiger Sicherheit durch eine problemorientierte Auseinandersetzung mit 
der vorgefundenen Umwelt vermitteln. Unterricht kann zur Entwicklung des 
räumlichen Orientierungsvermögens beitragen, indem er sowohl die räumlichen 
Bezüge der Erfahrungsbereiche der Schüler als auch die Wahrnehmungsweise 
selbst zum Gegenstand des Lernens macht und in methodischer Hinsicht er­
fahrungs- und anwendungsbezogenes Lernen ermöglicht (vgl. C 4 Arbeitsschwer­
punkt Erdkunde, Abschnitt "Raum- und Umwe l twahrnehmung 11 ~ S .2.,15'). 



Wenn sieh erdkur1dl i eher Unterricht auf die bloße Vermittlung topogra­
phischer Einzelheiten beschränkt, geht er an der sachlichen Notwendigkeit 
und dem Bedürfnis der H,ranwachsenden vorbei, Unbekanntes und Fremdes 
in Bekanntes zu verwandeln. Zu dieser Aufgabe können Unterrichtsgänge, 
gezielte Erkundungen im unmittelbaren Erfahrungsbereich und die reflek­
tierte und reflektierende Aufarbeitung sekundärer, medial vermittelter 
Erfahrung beitragen (vgl. C 8 Unterrichtsformen, S.30a). 

Moralisches Bewußtsein 

Mit den kognitiven Strukturen entw:ickelt sich das moralische Bewußtsein. 
Dabei geht es nicht um die Vermittlung von Moral im traditionellen Sinne 
als Verinnerlichung konventioneller Nq~men. Mit der Entwicklung des mo­
ralischen Bewußtseins ist ~ine Fortbildung der Fähigkeit gemeint, mit an­
deren Menschen überhaupt auf der Basis von Normen zu interagieren. Die 
Frage nach Entwicklungsstufen des moralischen Bewußtseins betrifft stufen­
spezifische Ausprägungen des Urteilens und Handelns nach normativen Grund­
sätzen und hat insofern einen Bezug zur Entwicklung eines demokratischen 
Wert.Dewußtseins. 

Jüngere Kinder bauen eigene Wertorientierungen und Verhaltensmuster über 
die Imitation des Verhaltens erwachsender Bezugspersonen auf. Kinder er­
fahren Wert und moralische Ordnung zunächst als an die konkreten Eigen­
schaften der Eltern gebunden. Erst allmählich übernehmen sie die den Hand­
lungen zugrundeliegenden Werte und Intentionen. 

In der Förderstufe VVird insbesondere in den Intertaktionen in der Schule 
und in Gleichaltrigengruppen/peer groups die Sozialerfahrung erweitert, 
die bisherige Ich-Bezogenheit relativiert und zunehmende Unabhängigkeit 
gegenüber der engen sozialen Umwelt erworben. Dadurch erfahren Schüler 
die moralische Ordnung nach und nach als eine von den Auto-
ritätspersonen unabhängige1 auf interpersonaler Konvention beruhende Struk­
tur und entwickeln ein normgeleitetes Gewissen. Merkmale der sogenannten 
"konventi one 11 en" Phase sind Bemühungen um Anerkennung und Hilfsbereitschaft 
gegenüber anderen aus Interesse an allseits befriedigenden Interaktionen. 
Die Beachtung von Normen und Regeln geschieht noch selten aus eigener Ober­
zeugung. Man verhält sich konform gegenüber konventionellen Erwartungen, 
weil man von wichtigen Bezugspersonen geschätzt und positiv beurtei 1 t 

werden möchte. Da in der konventionellen. Phase das Verhältnis zu den Bezugs­
personen wichtig ist, erscheint der Aufbau tragfähiger ·personaler B~ziehungen 
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als Vorbedingung fUr viele Lernprozesse. Die S~hUler folgen weitgehend 
stereotypischen Vorstellungen von 11 natUrlichem11 oder "richtigem" Ver­
halten; deshalb können sie in diesem Prozeß in schwerwiegende Identitäts­
konflikte geraten. Dies geschieht beispielsweise, wenn SchUler abwechselnd 
den möglicherweise unterschiedlichen oder gar widersprUchlichen Bewer­
tungen desse 1 ben Sachverhalts durch Eltern, Lehrer und Mi tschUl ern zu­
stimmen wollen ~nd es auch t~n. D1e eigenen Verhaltensweisen werden eben­
falls situativ unterschiedlich bewertet. S9 beurteilen beispielsweise El­
tern und Gleichaltrige das gleiche Verhalten ganz kontrovers. 

Lehrer mUssen davon ausgehen, daß Schüler in der Phase des normgeleite­
ten Bewußtseins unterschiedlichen Normerwartungen ausgesetzt sind und sich 
noch nicht selbständig orientieren können. Um bei den Schülern ~in Selbst­
wertgefühl zu erhalten oder aufzubauen, sollten sie ihnen deshalb in der­
artigen Konflikten auf solche Weise helfen, daß sie sich nicht so vor­
kommen, als wolle man ihnen ihre Identitätsträger fortnehmen. Dazu gehört 
es auch~ vor Schülern die Identifikationsgegenstände materieller Art, Dinge, 
die für sie eine hohe emotionale Bedeutung haben, nicht ~bzuwerten. Iden­
tifi kations:konfl ikte sollten nicht direkt angegangen werden, sondern den 
Schül~ie Möglichkeit 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, müssen 

· zuerst auch gelernt werden. 

Eine Bedingung für die spätere Möglichkeit zur Distanzierung und zurre­
flektierten Bewertung politischen. Handelns in Geschichte und Gegenwart 
ist die möglichst flexible Verinnerlichung von Normen. Diese kann im Un­
terricht etwa dadurch angelegt werden, daß Schüler lernen, die normativen 
Setzungen unserer Gesellschaft nicht als naturgegeben und zeitlos anzu­
sehen. In der konventionellen Phase üben als bedeutsam und vorbildlich ein­
geschätzte Beispiele aus anderen Zeiten und fremden Kulturen offensicht- . 
lieh einen großen Einfluß auf die individuelle Entwicklung aus. Bereits 
für den Unterricht in der Förderstufe bieten sich synchrone und diachrone 
interkulturelle Vergleiche an. Um Identitätsbildung zu ermöglichen, soll­
ten diese Bedingungen jedoch nicht zu einer personalisierenden, d.h. ab­
sichtsvoll nur sogenannte "große Persönlichkeiten" betrachtenden Beurtei­
lungsweise verwandt werden. 



Die angeführten entwicklungspsychologischen Bedingungen sind mit eine 
der Ursachen dafUr, daß SchUler oft widersprüchliche Vorstellungen von 
politischen und gesellschaftlichen Vorgängen und Strukturen haben. Ins­
besondere bei der Betrachtung komplexer Sachverhalte neigen Kinder und 
Ju'~gendliche allzuschnell zu Simplifizierungen. Je jünger die Schüler 

V . 

sind, desto mehr wollen sie Lösungen und Entscheidungen in zugänglichen 
politisch-sozialen Problembereichen als eindeutig richtij ~rfalsch, 
gut oder böse qualifizieren (vgl. B4 Entwicklung des Gesellschaftsver- . 
ständnisses), 

Der konkret-operationale Entwicklungsstand kognitiver Strukturen und die 
"konventionellen" Moralvorstellungen erschweren es Schülern in der För­
derstufe, unterschiedliche Sicht- und.Beurteilungsweisen nebeneinander 
zu akzeptieren. Für längerfristige Unterrjchtsplanung ist daraus die Kon­
sequenz zu ziehen, daß im Gesellschaftslehreunterricht anfangs nicht all­
zu k~mplexe Themen bearbeitet werden, in denen den Schülern bereits Multi­
persp~ktivität und sog. "Schwebezustände" zugemutet würden. Gleichwohl 
geht es nicht darum, nun für Schülerverständnis zu simplifizieren, sondern 
darum, Problemstellungen zu elementarisieren, d.h. in ihre Grundelemente 
zu zerlegen und deren Zusammenhang aufzuzeigen. 
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Jahrgangsstuf e 7 - 10 

Schüler diB\" JG1.hria nr.:>tufe;, bef_i nden sieh überwiegend in der Entwicklungs­
phase des Jugendalters. Dies kann auch schon von Schülern der Jahrgangs­
stufe 7 ~esagt werden, da sich im Zuge der Akzeleration in unserer Gesell­
schaft das EntwicklungGgeschehen beschleunigt und hiermit der Eintritt in 
die Pubertät vorverlegt wird. Ein Anzeichen für den insgesamt früheren Be­
ginn der Pubertät ist die Beobachtung, daß in immer stärkerem Maße bereits 
Klassen der Jahrgangsstufe 6 zu sog. "schwierigen Klassen" mit den typi­
schen Problemen der einsetzenden Pubertät werden. 

Wegen der größeren Komplexität dieser Entwicklungsphase der P~bertät las­
sen sieh nicht mehr derart genera l i s i ere~de Aussagen über a lterstypi sehe 
Erscheinungen treffen wie für die Schüler der Förderstufe. 

Dies wird insbesondere an folgenden Erscheinungen deutlich: 

1. Schüler dieser Altersstufe entwickeln sich mit zunehmendem Alter 
immer weiter auseinander. 

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

3. Alterstypisches tritt zurück oder wird vielfältig differenziert, weil 
sich der Einfluß der verschiedenen sozialen Erfahrungsbereiche stärker 
auswirkt. Aus diesem Grunde wird sich hier die Beschreibung der Erfah~ 
rungsbereiche anschließen (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 gegenwärtige Bezugssysteme, Lern- und Schul:=-erfahrungen, erwartete 
Möglichkeiten, Erkenntnisse vertaner und verschlossener Chancen bestim-
men Formen des Obergangs zum Erwachsenendasein und bedingen die Variations­
breite individueller Entwicklungsverläufe 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 Maße von den grundlegenden affektiv-emotionalen Prozessen 
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der Beschäftigung der Pubertierenden mit sich se"lbst und ihrer Identi­

tätssuche ~bhängig. 

In dieser Phase müssen die SchUler vor allem mit den Schwierigkeiten fer­
tig werden, die sich aus den physischen und psychischen Problemen der Pu~ 
bertät ergeben, Diese Bedingungen beeinflussen die übtigen Dimensionen der 
Heranwachsenden und können fUr deren Lernverhalten so bestimmend werden, 

. daß die Frage, auf welcher Stufe des Denkens sich die Schüler befinden, 
zweitrangige Bedeutung erhält. Bedeutungsvoller als die gesteigerte Fä­
higkeit zur Informationsverarbeitung sind beispielsweise die affektiv-emo­
tionalen Akte des Erwerbs von Wertvorstellungen in der Auseinandersetzung 
mit Erwartungen, Normen und Zwängen einer vorgegeben sozialen Umwelt. 
Gleichzeitig verlaufende und sich gegenseitig bedingende Prozesse der ver­
stärkten Hinwendung auf d.ie eigene Person und der Erweiterung des sozialen 
Erfahrungsraums erzeugen eine Ambivalenz, die sich in Unsicherheit und emo­
ti onaler Labilität äußert. 

In dieser Altersstufe spielt die Erfahrung der Entwicklung des eigenen 
Körpers eine große Rolle. Körperliche Veränderungen führen zu starken emo­
tionalen Spannungen in der Beziehung zwischen sexuellen Bedürfnissen, in­
dividuellen Befriedigungspraktiken und soziokulturellen Normen. Das Erle­
ben der eigenen Leiblichkeit wird insbesondere in Auseinandersetzung mit 
vielfältigen Reaktionen der Umwelt zum drängenden Problem. Infolge des ge­
sellschaftspolitischen zeitlichen Auseinanderfallens von Geschlechtsreife, 
Heiratsmöglichkeit, Berufswahl, privater, rechtlicher und politischer Mün­
digkeit werden dje Pubertierenden in hohem Maße verunsichert. Die daraus 
entstehenden folgen wie widersprUchliche Selbsterfahrung, permanente in­
nere und äußere Konflikte zwischen verschiedenen Werten, Einstellungen 
und Lebensstilen sowie gesteigerte Sensi·H~ität und Impulsivität der emotiona­
len Aktionen und Reaktionen beeinflussen die sozialen Beziehungen zu Mit­
schülern und Lehrern und pestimmen sehr stark das Lernvernalten der Jugend-
1 ichen . 

In der Pubertätszeit ~ird das eigene Ich entdeckt. Eine Wendung des Blicks 
nach innen ermöglicht Selbstreflexion und Selbsterkenntnis. Damit können 
Einsamkeitserlebnisse, Experimentieren mit sich selbst, eine intensive Be­
schäftigung mit dem individuellen Selbst bis zur Selbstfixiertheit verbun­
den sein. Meist entsteht emotionale Beunruhigung, große Empfindlichkeit 
und ein schichten- oder gruppenspezifisch unterschiedliches Bedürfnis nach 
Selbständigkeit, Dem eigenen Anspruch, den Status des Erwachsenen zu er-
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reichen, steht auf der Seite der Heranwa~hsenden selbst ein geringes 
Maß an Er~ahrung entgegen; zudem sehen die Jugendlichen sich im Prozeß 
des Selbständigwerdens den verschiedenen Erwartungshorizonten, nämlich 
den Forderungen, Erwartungen und Möglichkeiten der Gesellschaft, gegen­

Yber. In dieser Auseinandersetzung sind die Pubertierenden auf der Su­
che nach einem Lebensplan und eigenen Wertvorstellungen. 

Unterricht kann zum Aufbau von Ich-Identität verhelfen, wenn er den Schü­
lern Möglichkeiten eröffnet, die ~nterschiedlichen Erwartungshorizonte 
überhaupt zu erkennen, um sie anerkennen oder auch ablehnen zu können. 

Der Prozeß der Selbstfindung ist durch ein ambivalentes Verhältnis gegen­
über den Erwachsenen gekennzeichnet. Einerseits ist eine zunehmende Ab­
lösung von bisherigen Bezugspersonen zu beobachten. Eltern und Lehrer wer­
den zunehmend kritisch betrachtet und psychologisch beurteilt. Man w.ill 
Unabhängigkeit von den Erwachsenen erl&ngen, insbesondere von der elterli­
chen Autoriät und Bevormundung. Autonomiestreben und AÜflehnung können 
zu schweren familiären Konflikten führen. Ebenso erfolgt oft eine Ablö­
sung vom Lehrer als Identifikationsfigur. Dadurch wird auch Lernen er­
schwert. Ober das kriti.sche und problematische Verhältnis zu einzelnen 
Lehrern hinaus erhält die Schule insgesamt für einzelne Schüler und un­
terschiedliche Schülergruppen eine sehr unterschiedliche Bedeutung. Ins­
besondere, wenn deprimierende Zukunftserwartungen naheliegen, kommen 
Schüler zu resignierenden Schlußfolgerung, daß es sich ohnehin nicht mehr 
lohne, sich für schulisches Lernen einzusetzen. 

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

In der Pubertät wird all das zum Problem, ~as letztlich das Selbständig­
werden und endgültige Selbständigsein der eigenen Person betrifft: Wer 
man eigentlich ist und sein könnte; wie man von anderen gesehen wird und 
gesehen werden möchte, insbesondere von Gleichaltrigen des anderen Ge­
schlechts; welche Oberzeugungen man für tragfähig anerkennt und als indi-

. viduelle Einstellungen fest übernehmen möchte; welchen Beruf man einmal 
ergreifen möchte, wie man das Leben zukünftig gestalten möchte. 

Bei der Auseinandersetzung. mit den Fragen und Schwierigkeiten der Puber­
tätszeit kommt der Gruppe der Gleichaltrigen eine besondere Bedeutung zu 



(vgl . B2 Erfahrungsberei eh Gl ei cha l tri gengruppe (peer group), S. 11b). 

Diese Bedingungen haben Folgen für den Unterricht. Im Zusammenhang der 
Beschäftigung mit sich selbst wird die anfangs unspezifische, divergente 
Aufmerksamkeit und Motivierbarkeit der Heranwachsenden allmählich auf 
solche Bereiche eingeengt,die für die eigene Person relevant sind. Im Un­
terricht konzentrieren sich Intere$se und Wißbegier auf solche Kenntnisse, 
Fähigkeiten, Themenstellungen, dia im Hinblick auf einen möglichen Beruf 
für wichtig gehalten werden oder etwa das eigene Selbstwertgefühl erhöhen, 
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, 
ermöglichen nun die Diskussion moralischer Entscheidungsfragen_ wie bei­
spielsweise die Probleme der Todesstrafe, der Resozialisierung und Wieder­
gutmachung, der Verjährung von Verbrechen, der Entwicklungshilfe oder des 
§ 218. Diskussionen 4ber derartige Themen verlaufen in früheren Schuljahren 
für Schüler und Lehrer deshalb zuweilen so frustrierend, weil sie statt­
finden, bevor die Mehrzahl der beteiligten Schüler die Sensibilität für 
derartige Fragen entwickelt hat, sie also als Probleme erkennen kann. 

Es gehört zu den ambivalenten Erscheinungen des Jugendalters, daß beim 
Aufbau der Vorstellungen vom eigenen Leben die Entdeckung des Ich mit dem 
Hineinwachsen in die erweiterten Erfahrungsbereiche der Wirklichkeit ein-

. hergeht. Schüler dieses Alters suchen für die Lösung ihrer Probleme nach 
Orientierung, die gerade über ihre unmittelbare räumliche und soziale Um­
welt hinausführt. Unterricht sollte dieses Bedürfnis aufgreifen und gleich­
zeiti9 weiter ausbilden, indem er den Schülern die Auseinandersetzung mit 
problemorientierten Inhalten möglichst verschiedener zeitlicher, sozialer 
und regionaler Herkunft ermöglicht. 

Die durchgängig zu beobachtende Suche der Jugendlichen nach neuen Erfah­
rungen macht die Erfahrungserweiterung zu einer wichtigen Aufgabe der Schu­

le. Indem sie sich nach außen öffnet, Öffentlichkeit in den Unterricht holt, 
kann die Schule 'r'lirkliche Erfahrungsräume schaffen. Damit ist nicht bei­
läufiges und zufälliges Kennenlernen gemeint. Die ·öffnung der Schule kann 
sehr gezielt und planvoll durch Besuche vo.n Museen, Theatern, Gerichtsver­
handlungen, durch Erkundungen in Archiven, Betrieben und Behörden, durch 
Befragen von Experten, Augenzeugen und Beteiligten erfolgen. Der Unterricht 



kann insbesondere hierdurch die Schiller direkte, unmittelbare Erfah­
rungen machen lassen und eine Distanz gegenUber Erfahrungen zweiter Hand 
ermöglichen, wie sie diß durch Medien vermittelten Erfahr.ungen darstellen. 
Diese Art von Lernen vergrößert nicht nur den Wissens- und Erkenntnishori­
zont der Schiller, sondern stiftet und differenziert auch die Bedürfnisse 
weiterwirkenden und fortfilhrenden ·Interesses und kann hierdurch Möglich­
keiten des selbständigen Infarmat1onsgewinnes und einer sicheren Orien­
tierung schaffen. Auf diese Weise kann zu der wichtigen Entwicklungsauf­
gabe beigetragen werden, den Schülern über 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 Schü­
lererfahrung und -verhalten selbst als lernender zu verstehen haben (vgl. 
B3 Soziales Lernen~ S~1i•; CS Offenes Curriculum, SJ30; CB Unterrichtsfor­
men , S .~08) • 

Kognitive Strukturen 

Bei generalisierenden Aussagen über . Entwicklungstrends der kognitiven 
Strukturen muß man berUcksichtigen, daß in dieser Lebensperiode außer­
ordentlich große Entwicklungsunterschiede zwischen den einzelnen Indi­
viduen entstehen. In der Adoleszenz werden insbesondere die kognitiv-

. . . 

i nte ll ektue 11 ~n Fähigkeiten immer stärker differenziert. Mögl i ehe Sta.-
di en der Entwicklung werden nicht von allen Heranwachsenden erreicht. 
Es gibt Schüler, deren Entwicklung fortschreitet; bei anderen ist eine 
Entwicklungsverzögerung oder gar -rückständigkeit zu beobachten. Insbe­
sondere im intellektuellen Bereich besteht eher diese Tendenz zur Re­
tardierung und Stagnation. 

Entwicklungsunterschiede gibt es nicht nur von Schüler zu Schüler. 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 Schüler 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 gültige Aussage über alterstypische Er­
scheinungen zu verstehen, sondern als Darstellung von Entwicklungsmöglich-
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keiten und ~aufgaben, dia ~iner gewissen kultur~ und gesellschaftsspezi~ 
fischen Entwicklungslogik zufolge im Verlauf der Sekundarstufe auftreten 
und von SchUlern unterschi~dlich erfaßt und bewältigt werden können. So 
wird beispielsweise die Fähigkeit zur Selbstreflexion nur bei günstigen 
Bedingungen in wenigen Fällen erreicht werden. 

In dlesern Atto· ist die Oenkf~higkeit stärker durch Symbolisierung 
und Abstraktion gekennzeichnet. Das Denken der Schüler löst sich allmäh­
lich von der ausschließlichen Gebundenheit an die konkrete physische und 
soziale Wirklichkeit. Das wichtigste Merkmal dieser Phase ist die Befähi­
gung zu formalen Operationen. Die Schüler werden zu einfachen abstrakt­
theoretischen, logisch-begrifflichen Operationen befähigt, die über die 
konkret gegebenen Erfahrungen hinausfHhren. 

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

Neben der Fähigkeit zu verallgemeinern wird auch gelernt, mit Abstrak­
tionen umzugehen. Zu dem praktischen· Handlungsvollzug mit realen Objekten 
und dem Operieren auf der Grundlage von bildhaften Vorstellungen der Ge­
genstände kommt nun das Denken anhand bestimmter, meist sprachl i eher Sym­
bole für Objekte wie z.B. historische Prozesse, soziale Bez~ehungen oder 
den Wechselbeziehungen zwischen räumlichen Bedingungen und historisch­
sozialen Strukturen. 

-
Die bereits in der konkret-operationalen Phase angelegte Fähigkeit, Hypo-
thesen über mögliche Lösungen zu finden und diese systematisch zu über­
prüfen, wird differenziert. Ober die bewußte Kontrolle der Richtigkeit 
hypothetisch-deduktiven Denkens an der Empirie hinaus können sogar die 
logischen Operationen als abstrakte Prozesse reflektiert werden. Damit 
ist es möglich, das eigene Denken selbst zum Gegenstand des Nachdenkens 
zu machen, Heranwachsende können auf der Stufe des formal-operationalen 
Denkens die Fähigkeit erwerben, beim Argumentieren von abstrakten, nicht · 
mehr konkret vorstell baren Inha 1 ten und Behauptungen auszugehen. Bei der . 
Lösung von Problemen werden schwierige Aufgaben der Logik und Beweisfüh­
rung bewältigt. Im Verlauf der Erarbeitung und in der Urteilsbildung kann 
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es gelingen, die Tatsachen un~ Zusammenhänge mit mehr Objektivität ab­
zuwägen, 9ft sind weniger Egoismus und Subjektivität im Spiel, zuweilen 
geht die sachlich-untersuchende Orientierungs- und Urteilungsweise mit 
einer verfeinerten Fähigkeit zur Selbstkritik einher. 

Schülern _d[es~v 1tthrg'1..,,·stufe11gelingt es mit der Zeit, den Unterschied zwi­
schen äußerem.Verhalten und innerer Absicht zu erkennen. Die Befähigung 
zum argumentativen Denken erwächst aus der Fähigkeit, zwischen Allge­
meinem und Besonderem sowie zwischen Wirklichkeit und Möglichkeit unter­
scheiden zu können. Schüler begin~en, sich für Diskrepanzen von Pflicht 
und Neigung, Sollen und Wollen, Gesagtem und Gemeintem, von Handeln und 
Denken zu interessieren. Personen ~erden nicht mehr nur aufgrund von aku­
ten Handlungen, sondern auch nach ihren Intentionen beurteilt. Dabei wer­
den Ambi va l enzerfahrungen in der Weise gema.cht, daß sieh dieselbe Person 
als gut und böse erweisen kann. Wenn diese Fähigkeiten ausgebildet wer­
den, können die Heranwachsenden auch psychologische Interpretationen un­
ternehmen, die sich anfangs auf Einzelpersonen, später auch auf komplexe 
Strukturen wie etwa Interaktionsprozesse beziehen. 

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

Neben den Möglichkeiten zu verstärkt rational~n Auseinandersetzungen zei­
gen die Heranwachsenden dieses Alters auch ein erhöhtes Maß an Affektivi­
tät, Labilität und Impulsivität. Diese affektive Ausstattung begünstigt 
vorschnelle, emotional wertende Generalisierungen. Insbesondere im Bereich 
sozialer Beziehungen kommt es dann zu Urteilen in der Art: "Ist doch ty­
pisch für di_e. 11 

- "Die sind ja alle so. 11 
- "Da sieht man 1 s doch mal wie­

der," - "Denen muß man es nur geben. 11 

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

Zeitverständnis 

In der Phqse formal-operativen Lernens entwickelt sich das operative Zeit­
verständnis. Die Schül_er lernen zunächst, zwischen näherer und fernerer 
Zukunft zu _unterscheiden; schließlich wird auch die Vergangenheitsdimen-



sion stärker ausdifferenaiert, Es wird ein grohes zeitliches Orientierungs­
schema aufgebaut, in dem auch der Aspekt der Vergangenheit seinen Platz er­
hält. 

Die Art der Darstellung von historischen Inhalten in audio-visuellen Me­
dien dUrfte erhebliche Auswirkungen fUr die Ausbildung des historisch-poli­
tischen Verständisses hC'4ben. Gesch1chte wird dort nach den dranfturgischen 
Mustern von Abenteuerfilmen urid Familienserien präsentiert. Längerfristige 
Veränderungsprozesse werden auf Gerierationen oder gar auf Biographien von 
Einzelpersonen beschränkt. Gleichwohl sollten im Unterricht die Möglichkei­
ten genutzt werden, die diese Art medialer Vermittlung zur Sensibilisie­
rung fUr historisch-politische Probleme und zur .lnit:::,iierung von Identifi­
kationsprozessen eröffnet. 

Beziehungsdenken 

In den 1wi-~a.n~~tufeh1{ifönnen SchUler die Stufe des Verständnisses echter 
Kausalbeziehungen erreichen. Ober Wenn-Dann-Beziehungen und Entweder-Oder­
Verhältnisse hinaus werden einfache logische Ableitungen (Deduktionen) und 
die Ermittlung tatsächlicher Kausalbedingungen geleistet. Dabei ist das 
richtige Erkennen von kausalen Wirkungszusammenhängen weitgehend von der 
Qualität des Urteils Uber die Wichtigkeit vorhergehender Ereignisse, Pro­
zesse oder Strukturen für eine bestimmte Folge abhängig. Dies wiederum 
hängt von Erfahrung und aufgeklärtem Wissen in dem betreffenden Bereich 
ab. SchUler können gUltigere Urteile Uber die Relevanz .von Beziehungen 
und damit auch über Kausalität aboeben, wenn sie ein erweitertes Wissen 
in Form zunehmend richtiger Vorstellung und angemessener Denkoperationen 
gewonnen haben. 

Raumorientierung, Raum- und Umweltwahrnehmung 

Allmählich verbinden sich die ausschnitthaften Wahrnehmungen der räumli­
chen Umwelt zu funktionsfähigen, relativ wirklichkeitsbezogenen Vorstel- · 
lungen, in deren Rahmen die SchUler flexibel operieren können. Die Muster 
der getrennten oder sich Uberschneidenden räumlichen Erfahrungsbereiche 
werden durch weniger bekannte Umweltbereiche ergänzt und zu immer stärker 
durchgegliederten Abbildern der Umwelt verbunden. 

In diesem Prozeß kommt~lten zu zutreffenden Realitätserfassungen 
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und -bewertungen. Die Umwelt wird weitgehend über emotional gefüllte, 
entrealisierte Einzelaspekte aufgefaßt. 

Kinder und Jugendliche unterscheiden sich von vielen Erwachsenen darin, 
daß sie das "herrliche Panorama einer Gebirgslandschaft", die 11 schöne 
Ansicht eines alten Stadtbildes", den "idyllischen Anblick einer Dorfsze-
nerie" kaum wahrnehmen. Bei Klasse~wanderungen und Schulfahrten fällt Leh­
rern oft auf, daß sich Schüler für die landschaftliche Umgebung wenig in­
teressieren, dafür "keine Augen" z4 haben scheinen. Wenn sich Schüler über 
die Gegend äußern, in der sie beim Schullandheimaufenthalt oder in den Fe­
rien waren, beschreiben und beurteilen sie meistens nicht die Landschaft, 
sondern sie bewerten selektiv, bedürfnisorientiert und funktional nach den 
Versorgungs-, Freizeit- und Unterha ltungsmögl i chkei ten. ''.Da war' s prima! 
Sauberes Wasser, 'ne schöne Liegewiese und gleich nebenan ein Sportplatz 
und 'ne Diskothek. Das Essen war auch gut." Oder "Die Gegend war langwei-
lig. Zum Schwimmbad und zur nächsten Kneipe war's viel zu weit." Oie Wahr­
nehmung und Deutung räumlicher Gestaltungsformen im ganzen1 die sich erkennt- · 
nis- und gefühlsmäßig z.B. an ästhetischen, kunst- und kulturgeschichtli­
chen Gesi~htspunkten orientiert, wird wahrscheinlich er~t von den älteren 

Jugendlichen in ihr räumliches Wahrnehmungsmuster aufgenommen. 

Erfahrung, Wahrnehmung und Deutung sind nicht voneinander zu trennen. Oie 
gedeutete Raumwahrnehmung der Schüler 1st eine wesentliche Lernvorausset­
zung, und ihre Bewußtmachung und lernzielorientierte Entwicklung ist eine 
wichtige Aufgabe für den erdkundlichen Unterricht und seinen Beitrag zur 
politischen Bildung. Heranwachsende sehen ihre natur~ und sozialräumliche 
Umgebung zunächst als selbstverständlich 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 möglichen. Diese egozentrische kognitive und 
und affektive Haltung wirkt zunächst hemmend sowohl für das Verständnis 
de.r eigenen Umgebung und des eigenen Landes a 1 s auch für die Entwicklung 
einer objektivierenden Erkenntnishaltung zu anderen Ländern und räumlichen 
Umwelten, 

Di. e soz i. a 1 en und räum 1 i chen Umwelt vors te 11 ungen der Schüler gehen nur zum 
geringeren Teil ~us unmittelbarer Anschauung .und bewußter Wahrnehmung von 
natur ... und sozialräumlichen Erscheinungen hervor. Sie entstehen vorwiegend 



aus vermittelten Informationen und Deutungsmustern, Kinder und Jugendliche 
erfahren aus "zweiter Hand", Uber Erzählungen und Berichte ihrer Angehöri­
gen und Freunde, durch Massenmedien oder LektUre von anderen Gegenden und 
anderen Ländern, von andersartigen Lebensumwelten und Lebensgewohnheiten. 
In diesen Informationen sind im allgemeinen Bewertungen enthalten, die von 
den Heranwachsenden, die oft Uber keine anderen Beurteilungsmöglichkeiten 
verfügen, teilweise, ohne daß es innen voll bewußt ist, übernommen werden. 
-Die Raster, mi_ t denen Schüler räuml i ehe Strukturen und Umwe 1 terschei nun gen 
aufnehmen und ausblenden, auswählen, einordnen und zuordnen, die Deutungs­
muster, mit denen sie Emotionen, vorgefaßte 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 sozi~l vermittelte 
Eindrücke und Bewertungen .von Familienmitgliedern, Freunden, Bekannten, 
aus den Massenmedien und der Werbung, die einbezogen werden in die ver­
innerlichten Schemata, mit denen sie wahrnehmen und beurteilen, 11wie man 
wohnt". Andersartige Wohnformen werden über diese Wahrnehmungsraster auf­
genommen und bewertet. Soziale Stereotype von Landschaften, z.B. Urlaubs­
oder Freizeitlandschaften werden manchmal in Zeichnungen und Collagen 
sichtbar, die SchUler anfertigen. Darin kommen mit typischen, Ubernommenen 
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 können es den ~chUlern erschwe­
ren, die Landschaft und Umwelt, in der sie wohnen oder Ferien verbringen, 
wirklichkeitsgemäß zu beobac~ten und zu erkennen. So bedarf es eines lang­
wierigen und beschwerlichen Prozesses der Entwicklung ihrer kognitiven und 
affektiven Integrationsfähi~keit,bis die SchUler ein Bewußtsein von ihrer 
und anderer Menschen Heimat erlangen. 

Moralisches Bewußtsein 

Nach bisherigen Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie ist anzunehmen, 
daß innerhalb der Entwicklung des moralischen Bewu~tseins auf die Stufe der 
konventionellen Moral, nämlich die Anerkennung einer funktionalen konven­
tionellen Ordnung und wechselseitiger moralischer Verpflichtungen, ein Sta-
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dium der persönlichen, autonomen Moral nach selbstakzeptierten, differen­
zierenden Grundsätzen folgt. Ftlr diese Stufe des moralischen Urteilens, auf 
der sich die Heranwachsenden an allgemeinen Prinzipien orientieren, kann 
die Haltung eines morali~chen Rigorismtis kennieichnend sein. Es kann zu 
Uberkriti~chen, spitzfindi~gen, spekulativen, provokativen oder intoleran- . 
ten Auseinandersetzungen mit Werten und Normen kommen. Aus der Orientierung 
an universalen Prinzipien erwächst zuweilen eine Haltung weitgehender Tole­
ranz. 

Allerdings lösen die einzelnen Stadien sich einander nicht völlig ab. Im 
Individuum bleiben, falls ein höheres Stadium im Sinne · einer Entwicklungs­
folge errei.cht werden sollte, Merkmale vorhergehender Stufen bestehen. Ins­
besondere im Vergleich von Jugendlichen ist ein paralleles Auftreten unter­
schiedlicher moralischer Wertungen und 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 für die Entwicklung des moralischen 
Bewußtseins besonders einflußreich. 

Wenn mehrer~ oder zahlreiche der skizzierten Aspekte der im weiteren Sinne 
kognitiven Entwicklung erreicht werden, kann dies den Heranwachsenden zu ei­
nem klareren und umfassenderen Verständnis der Umwelt verhelfen. Jugendl i­
che fühlen sich dann möglicherweise durch deren Komplexität weniger einge­
schUchte.rt und trauen sich eher zu, die Anforderungen der Realität zu be­
w~ltigen. Allerdings spielen für die Ausbildung der formalen Operation~in­

dividuell~ und soziale Faktoren eine noch stärkere Rolle als beim Aufbau 
der Leistungen des konkret-operationalen Denkens. Die Entwicklungsfähigkeit 
hängt ab von angebahnten Interessen und Zukunftsperspektiven, dem Bildungs­
stand der Eltern, dem eigenen bisherigen Bildungsweg, von Anregungen der 
lokalen und regi_onaien Umwelt, Die Öffnung weiterer ·Perspektiven ist zu­
gleich Bedingung und Ziel des Lernens. Eine Konsequenz fUr ~esellschafts­
lehreunterricht besteht darin, durch das Angebot von Themen möglichst vie­
le Anregunge~ zu geben, ·die über die individuellen Lebensverhältnisse und 

· Einzelsitua.tionen hinausführen, 

Heranwachsende, die die Stufe des formal-operativen Denkens erreichen 
und von empirisch-konkreten Einzelheiten abstrahieren können, werden in 
die Lage versetzt, auch abstrakte Vor~tellungen interpersonaler, räumli­
cher, historisch-politischer Beziehungen zu erke~nen. Unter günstigen Be­
di.ngungen, zu denen i.l'.lsbesondere ein relativ ausdiffe.renziertes Zeitver-
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ständnis, die Erkenntnis k~~sal-genetischer Beziehungen sowie die Fähig-
; 1 

keit gehören, Sozialräume t! ~ nsichtlich bestimmter Funktionen zu verglei-
chen oder dieselben räumlichen ~edingungen unter verschiedenen Gesichts­
punkten zu erkennen und ZU bewerten, wird es für SchUler dieser Alters­
stufe möglich, im Unterricht komplexe politisch-soziale Probleme aus Ver­
gangenheit und Gegenwart mit ihrer Verquickung von Motiven handelnder 
Menschen und strukturellen Zusamme11hängen zu bearbeiten. Es kann auch ge-
1 ingen, Gesellschaft begrifflich z4 strukturieren (vgl. B4 Entwicklung 
des Gesellschaftsverständnisses, S.13~). 

Dabei ist eine Schwierigkeit in Betracht zu ziehen, die sich lernhemmend 
auswirken kann . Die Selbstverständlichkeit des täglichen Lebens hindert 
die Schüler daran, über persönliche Probleme, die Situation der eigenen 
Familie, gesellschaftliche Strukturen, offensichtliche Ungereimtheiten zwi­
schen Wünschenswertem und Realem nachzudenken und dies alles in schulischer 
Öffentlichkeit zu verhandeln. 

Auseinandersetzungen mit bislang unbewußt und unbefragt Hingenommenem ge-
schehen im Alltag meist erst in Konfliktsituationen. Von daher dUrften ge­
rade offensichtliche Konfliktfälle eine .besondere Bedeutung für die Ingang­
setzung unterrichtlicher Lernarbeit haben. Zum anderen kann man davon aus­
gehen, daß die Heranwachsenden in verfremdeter Weise, etwa durch medial 
vermittelte Situationen Gleichaltriger, durch Rollenspiele, durch Konfron­
tation mit analoger Problematik tn der Vergangenheit oder in fremden Re­
gionen sieh der eigenen Probleme bewußt werden, die in den M_edien angespro­
.chenen Elemente durch efgene Erfahrungen ergänzen und so ihre eigene Situa­
tion thematisieren und aufarbeiten. 

Didaktische Folgerungen 

Der Begriff "Thema" 

Diese Rahmenrichtlinien ziehen aus der Erkenntnis der Beziehungen zwischen 
Lernprozeß und personalen Lernbedingungen eine K~nsequenz mit der Entschei­
dung für den präzisen didaktischen Begriff des 11 Themas 11

• Unter 11Themen 11 

sind im Unterschied zu nur fachlich gesicherten 11 Stoffen 11
, "Gegenständen', 

"inhaltlichen zusammenhängen" solche Inhalte zu verstehen, die sich bereits 
didaktisch reflektiert auf die Ziele politischer Bildung, d.h. die Lern­
ziele der Gesells~haftslehre und die Lebens- und Lernsituation der SchUler~ 
d.h. ihre Fragen, Erwartungen, Erfahrungen, Aussagen beziehen. Auch Inhalte, 
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die bereits unter einer fachdidaktischen Problemorientierung aus der FUlle 
des historisch, sozialkundlich

1
erdkundlich Wißbaren ausgewählt 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 gewählte Inhaltszusammenhang 
fUr die SchUler Bedeutung hat und folglich dargestellt bzw. erarbeitet wer­
den soll und kann. 

So karin der als relevant erachtete inhaltliche Problemzusammenhang der wirt­
schaftlichen, herrschaftlichen und kulturellen Bedeutung der mittelalterli­
chen Kirche dadurch zum Thema werden, daß er beispielsweise unter der Formu­
lierung "Ins Kloster gehen , um zu lerne~ als historische Erfahrung in den 
Fragehorizont des lernenden rUckt und darin verbleibt. In vergleichbarer 
Weise kann die Problematik von Kriminalität und Strafrecht sowie das Verhält­
nis von Resozialisierung. und Strafvollzug etwa in folgender Formulierung zum 
Thema werden: "Das geschieht im Recht! - Geschieht ihm Recht?" Unter der The­
.nenstel l ung "Machen wir die Erde unbewohnbar?" lassen sich die Fragen von 

. -
Umweltbeschädigungen und -zerstörungen für SchUler bewußt machen. 

Strukturlernen - Prozeßlern~n 

~ach dem gegenwärtigen lernpsychologischen Erkenntnisstand kann Lernen weder 
curchgängig dem kasuistischen Prinzip noch der weitverbreiteten Vorstellung 
vom Aufbau isolierten "grundlegenden Faktenwissens" folgen. Lernen muß sich 
im Zusammenhang von Inhalten und entwicklungs- sowie erfahrungsangemessenen 
Zugangsweisen bzw. sinnvollen Methoden vollziehen. Dieser Erkenntnis folgen 
die Rahmenrichtlinien mit ihrer Entscheidung fUr erfahrungs- und problembe-
zogenes Struktur - und; ;,f'~ozeß 1 ernen. 

Mit Strukturlernen ist geme1nt, Schüler in die Lage zu versetzen, die zu­
sammenhänge gleichartiger Faktoren sowie die Interdependenzen zwischen ver­
schiedenartigen Faktoren zu erkennen. Die Struktur eines Themas zu erkennen, 
hPißt für den lernenden, daß sie es nicht auf ihre bisherigen Alltags- und 
Lernerfahrungen und ihre Fragen und Probleme beziehen können, sondern daß 
sie es auch so verstehen, daß sie andere Erscheinungen, Wahrnehmungen und 
Erkenntnisse dazu in sinnvolle Beziehungen bringen können. Kurz: Die Struk­
tur lernen heißt lernen, wie die Dinge aufeinander bezogen sind. Strukturen 
i nha l Ü i eher Prob 1 emzusammenhänge der ei nze 1 nen Arbe.itsschwerpunkte so 11 en 
von den Schülern nicht als statisch begriffen werden, nicht als fest vor­
gegeben und unveränderlich erscheinen. DEila 1 b ist Prozeßl ernen notwendig. 

Prozeßlernen ·bedeutet, daß die SchU1er erkennen und verstehen, daß bei-
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spielsweise räumliche Strukturen geschichtlich veränderbar sind, Diese 
Veränderungsprozesse stnd einerseits durch Naturvorgänge verursacht, die 
von Menschen, sozialen Qruppen und Gesellschaften oft als Naturkatastropen 
erlebt und erklärt werdenJ zum anderen werden/wurden Raumstrukturen - inner­
halb gewisser Grenzen - durch gesellschaftliche Prozesse und Handeln von 
Sozialgruppen und Organisationen verändert~ Kurz: Prozeßlernen heißt ler­
nen, wie Veränderungsprpzesse zust11nde kommen, welche Bedingungen und Trieb­
kräfte vorhanden sind, wie das Ges~hehen verläuft und welche Folgen, welche 
Strukturveränderungen die Prozesse bewirken. Struktur- und Prozeßlernen ist 
nicht nur im Hinblick auf die Strukturierung historischer Erfahrungen sowie 
hinsichtlich der Ziele politischer Bildung ein sinnvolles Vorgehen, sondern 
es entspricht auch gesichertefl lernpsychologischen Erkenntnissen. Einzelhei­
ten werden schnell wieder vergessen, ~enn sie nicht in eine strukturierende 
Form gebracht worden sind~ Wenn größere Struktur- und Prozeßzusammenhänge 
erarbeitet worden sind, in die später gelernte Einzelinformationen einge­
ordnet werden können, ist es leichter, diese neuen Einzelkenntnisse aufzu­
nehmen und zu behalten. Die Schüler spezifische Sachverhalte oder Fertig­
keiten zu lehren, die häufig 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, ohne daß eine Struktur 
sie genügend verbindet, sind Wissen, das man wahrscheinlich bald wieder 
vergißt. Einen Stapel von unverbundenen Fakten nach Prinzipien und Ideen 
zu organisieren, ist die wesentliche bekannte Methode, dies schnelle Ver­
blassen der Erinnerung aufzuhalten. 

Erfahrungslernen 

Das Denken und Lernverhalten der Schüler ist von Erfahrungen und 
Voreinstellungen bestimmt, die sie von frühester Kindheit an aufge­
nommen haben. Je früher Kinder .Erfahrungen machen, um so mehr prägen 
sie sich meistens ein. Wichtig ist, ob ~ich bestimmte soziale Er­
fahrungen häufig wiederholen, und in welchen Abständen das geschieht. 
Der Einfluß der sozialen Erfahrungen auf das Lernverhalten hängt 
maßgeblich davon ab, inwieweit diese Erfahrungen negativ oder posi­
tiv besetzt sind, wie der Schüler in der jeweiligen Situation mit 
seinen Erfahrungen fertig wird und welche Rolle diese in seinen 
Erinnerungen spielen. Schließlich hängt für das Lernverhalten sehr 
viel davon ab, ob sich Erfahrungen subjektiv sinnvoll zusaßlllenfügen 
und sich in ihrer Wirkung auf den Schüler wechselseitig ergänzen 
und verstärken oder ob sie vereinzelt bleiben, überlagert werden, 
sich überspielen lassen oder sich sogar gegenseitig ausschließen. 



Bei. nachhaltigem Eindruck hinterlassen soziale Erfahrungen Bewußt­
seinsspuren. Solche Spuren kann erfahrungsbezogenes Lernen auffinden, 
weiterverfolgen und dabei begradigen, erweitern und vertiefen. 

Erfahrungsgeprägte Bewußtseinsspuren sind für gese 11 schaftl i ches, 
historisch_es und politisches Lernen so wichtig, weil sich an solche 
Spuren leicht erfa~rungs~onforme Denkmuster hängen, die dann als Ein­
stellungen Lernverhalten und gesellschaftliches Verhalten insgesamt 
normieren, stabilisieren und 9egebenenfalls begründen und rechtfer­
tigen können. Oft werden durc~ Erfahrungen verursachte Bewußtseins­
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, weiß man jetzt. 
Denk- und Deutungsmuster, die mit eigenen Erfahrungen übereinstim­
men, können soziales und politisches Verhalten so verfestigen, daß 
es nach außen als unumstößliche Oberzeugung erscheint. Schüler kön­
nen Denkmuster und Interpretationsschemata aber auch ohne persön-
1 i che Erfahrung von anderen einfach übernommen haben. Manches, wo­
nach Kinder sich richten, haben sie nicht selbst erfahren, sondern 
von Älteren gehört. Solche vermittelten Erfahrungen werden häufig 
nachträglich durch eigene Erfahrungen bestätigt und gefestigt. Sie 
können aber auch als unbestätigt wieder aufgegeben und durch andere 
Erfahrungen, z.B. Lernerfahrungen im Gl-Unterricht, ersetzt werden. 

Hier ergeben sich für einen erfahrungsbezogenen Gl-Unterricht gute 

Ansatzmöglichkeiten, auf das politisch-gesellschaftliche Verhalten 
der Schüler 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 phänomeno­
logische Darstellung der Erfahrungsbereiche, die auf Beobachtungen 
von Lehrern beruhen. Diese Zusammenstellungen sollen es Lehrern er­
leichtern, die eigenen jeweiligen Lerngruppen besser beobachten 
und einschätzen zu können. 
Aufgabe des Lehrers bleibt es, möglichst viel Uber die Erfahrungen, 
das soziale Umfeld und die Lernausgangslage seiner SchUler zu er­
mitteln, um daran anknüpfend den Unterricht planen zu können. 

In den folgenden Beschreibungen wird vor allem das berUcksichtigt, 
was für Bewußtseinsprozesse von SchUlern relevant sein kann. Außer­
dem werden die Dinge aufgenommen, bei denen man annehmen kann, daß 
SchUler 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, daß Lernen neben dem Entwicklungspotential der Schüler 

an ihren Erfahrungsbereichen anzusetzen hat, müssen die Erfahrungsbe­
reiche mindestens pls Hintergrund, der für die Planung von Lernprozessen 
und die Bearbeitung der Unterrichtsgegenstände wichtig ist, beschrieben 
werden. 
Erfahrungen in verschiedenen pereichen beeinflussen die Möglichkeiten 
und die Bereitschaft der Schüler, schulischen Lernangeboten gegenüber­
zutreten, sie anzunehmen und sie zu verarbeiten. 

Der erste und wohl wichtigste Erfahrungsbereich, den Kinder/Jugendliche 
zwar im Verlauf ihrer Entwicklung allmählich verlassen, aus dem sie sich 
herauslösen müssen, 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. Für die Entwicklung der kognitiven Strukturen ist die Schule ne­
ben der Familie die wichtigste Sozialisationsinstanz. Wegen der gesell­
schaftlichen Aufgabe, intentionales Lernen zu brganisieren~ weist dieser 
Erfahrungsbereich andere Strukturen als die Familie auf. 

Der Erfahrungsberei eh Gl ei cha ltri gengruppe ( peer group) erhält mit steigen­
dem A 1 ter Bedeutung und spielt auch beim Ab 1 ösungsprozeß aus der Familie 
eine wichtige Rolle. 

Freizeit, Öffentlichkeit, Berufswahl/Beruf sind Erfahrungsbereiche, in 
denen Kinder/Jugendliche mit mehr und anderen Kontaktpersonen zusammen­
kommen und andere Räume kennen lernen. Freizeiterlebnisse spielen von 
Beginn der Schulzeit an eine Rolle. Mit dem Bereich der öffentlichkeit 
kommen Kinder nur punktuell in Berührung. Zum Erfahrungsbereich Berufs­
wahl/Beruf haben Kinder/Jugendliche bis zum Abschluß 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 spätestens vom Vorschul­
alter ab. Die Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche mit den Medien 
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machen, spielen sich innerhalb anderer Erfahrungsbereiche wie Familie, 
Freizeit, peer group ab. Trotzdem mUssen die Medien als eigener Bereich 
angesehen werden, denn die Erfahrungen, die Kinder/Jugendliche wie 
Erwachsene mit den Massenmedien, besonders mit dem Fernsehen machen, 
sind fUr alle Lebensbere1che mitbestimmend. 

Schule, Gleichaltrigengruppe, Freizeit, öffentlichkeit und Medien sind 
Bereiche, in denen Kinder gegenUber dem Bereich der Familie zu neuen Er­
fahrungen kommen können. Bei dieser Erweiterung handelt es sich aber 
nicht um eine gleichmäßige nachejnander erfolgende oder in konzentri­
schen Kreisen sich vollziehende Ausdehnung der Erfahrungsmöglichkeiten. 
Die neuen Erfahrungsbereiche eröffnen den Kindern/Jugendlichen Teil­
bereiche gesellschaftlicher Wirklichkeit. Diese Uberschneiden und be­
rUhren sich teilweise und ermöglichen unterschiedliche Horizonterweite­
rungen. 

Im Folgenden soll auf die verschiedenen Erfahrungsbereiche näher einge­
gangen werden und versucht werden aufzuzeigen, wie sie als Voraussetzung 
und Bedingungsrahmen für schulisches Lernen kalkuliert werden mUssen. 
Es muß bedacht werden, daß sie schulisches Lernen beeinflussen und welche 
Konsequenzen sich daraus ergeben. Häufig werden Erfahrungen der SchUler 
aus den außerschulischen Bereichen vom Lehrer irrtUmlich als Kenntnisse 
abgerufen. Die subjektiven Erfahrungen hinterlassen aber Uberwiegend 
affektiv besetztes Vorwissen. Sie sind ausschlaggebend fUr 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 fUr die Organisation schulischer Lernprozesse aus dem Erfah­
rungsbereich Familie liegen auf verschiedenen Ebenen. Die Ebene der Norme 
und Wertvorstellungen, der affektiven Bindungen, sowie der Einstellungen 
Verhaltensweisen dUrfte wlcK~er sein als die der Inhalte bzw. Kenntnisse, 



Schüler aus diesem Erfahrungsbereich einbringen. Insofern sind die Hin­
weise dieser Abschnitte als allgemeine Hinweise auf Dispositionen zu ver­
stehen, aus denen sich Entscheidungen für Unterrichtsplanung nicht als 
direkte Konsequenzen ergeben, Sie sind vielmehr als Faktoren für Unter­
richtsplanung durchaus je unterschiedlich zu berücksichtigen. Unterricht, 
der an Schülererfahrungen ansetzt, kann nicht als Summe der Vorkenntnisse 
der Schüler verstanden werden, die der Lehrer sammelt und strukturiert. 
Für das Unterrichtsarrangement , über das der Lehrer entscheiden muß, ist 
gerade die Ebene der affektiv-emotionalen Einstellungen, die Schüler 
aus der familialen Sozialisation mitbringen, wichtig. 
Die Herausbildung von Ich-Identität vollzieht sich vornehmlich in der 
Primärgruppe. Hier folgt in der Regel ein Austausch von i ndividuellen 
Wünschen/Bedürfnissen und sozialen Ansprüchen. Kinder lernen in der Inter­
aktion mit Eltern und Geschwistern sowohl die eigenen Bedürfnisse durchzu­
setzen bzw. zurückzunehmen oder aufzuschieben wie auch die sozialen An­
sprüche zu erfüllen oder sich ihnen zu widersetzen, bzw. ihnen auszuwei­
chen. Eltern artikulieren ihren Kindern gegenüber nicht nur ihre eigenen, 
persönlichen Bedürfnisse/Ansprüche sondern gleichzeitig auch die, von denen 
sie meinen, daß sie später von der Gesellschaft an die Kinder herange­
tragen werden. 

Kinder lernen in dieser Interaktion mit Eltern und Geschwistern verschie­
dene Rollen zu übernehmen. Wenn Kindern Spielraum gewährt wird, einen 
bestimmten Anspruch zu erfüllen, wenn Eltern ihren Kindern ihre Ansprüche 
nicht nur befehlsartig artikulieren, sondern sie ihnen erklären, darüber 
sprechen, geben sie den Kindern Gelegenheit, die für gesellschaftliches 
Verhalten notwendige Rollendistanz zu entwickeln. Kinder erwerben dabei 
die Fähigkeit, die Anford~rung an e'ine Rolle reflektiert zu übernehmen. 
Kinder/Jugendliche lernen damit auch Grundorientierungen wie Selbständig­
keit, Ein- und Unterordnung und deren situative Anwendung, die gerade für 
politische Verhaltensweisen wichtig sind. 

Dazu gehört die Fähigkeit, widersprüchliche ~rid konkurrierende Erwar­
tungen auszuhalten, sie zu artikulieren und in die Oberlegungen für eigenes 



Hande 1 n aufzunehmen (Ambi guitäts to 1 eranz). Kinder erlernen grundl e·gende 
Dispositionen für diese Fähigkeit vor allem durch den Umgang der beiden 
Elternteile miteinander. Die Art und Weise, wie Vater/Mutter ihre Wünsche/ 
Bedürfnisse/Ansprüche ihrem Partner gegenüber artikulieren, durchsetzen 
oder zurückstecken, wird von ~indern vorerst nachgeahmt. Gleichzeitig 
lernen sie dabei auch üb~r Identifikation mit dem Vater bzw. der Mutter 
grundlegende Elemente ihrer eigenen Identität als Jungen und Mädchen. 
Eine Situation auszuhalten, in der eigene Wünsche/Bedürfnisse nicht zu 
erreichen oder durchzusetzen waren, fordert die Fähigkeit, sich diesen 
Enttäuschungen nicht so sehr zu Uberlassen, da sie alles weitere Tun be­
stimmen, sondern sie zu verarbeiten. Dies ist auch für alle schulischen 
Lernprozesse eine wichtige Voraussetzung. 

In den Interaktionen innerhalb der Primärgruppe wird auch die Fähigkeit 
angelegt, Empathie zu entwickeln, d.h. sich in andere hineinversetzen zu 
können, ihre Wünsche/Erwartungen innerlich vorwegzunehmen. Diese Fähigkei 
ist eine wichtige Bedingung, um Stereotypenbildungen, Intoleranz und dem 
Beharren auf Vorurteilen entgegenzuwirken. 

Ich-Stabilität, Rollendistanz, Ambiguitätstoleranz und Empathie sind 
psychische Dispositionen, die für das Entwickeln gesellschaftlicher Ver­
haltensmöglichkeiten bedeutsam sind. Dies gilt z.B., wenn es darum geht, 
sich in eine Gruppe einzufügen, gemeinsam zu arbeiten, Kompromisse nicht 
als Niederlagen zu erleben oder dil Wirklichkeit nicht schwarz-weiß zu 
sehen. {Vgl. B 3 Soziales Lerne~es sind insofern Lernvoraussetzungen 
im engeren Sinn, als sie es Kindern ermöglichen, den neuen Erwartungen 
zu entsprechen, die im schulischen Lernprozeß an sie gestellt werden. 

Bei der Organisation schulischer Lernprozesse wir~ möglicherweise davon 
ausgegangen, daß Schüler Über diese Voraussetzungen verfügen. Lehrer müss 
jedoch berücksichtigen, daß diese Fähigkeiten allenfalls angebahnt sind u 
im Verlauf des Lernens in der Sekundarstufe I entwickelt werden müssen 
{vgl. B.t Lern-und entwicklungspsychologische Bedingungen, S. S8 ). 

. . 
Dabei ist zu überlegen, inwieweit sie bereits über Distanzierungsmöglich-
keiten verfügen, die notwendige Voraussetzung sind, wenn Schüler z.B~ 



kritisch mit Arbeitsaufträgen umgehen sollen. 

Lehrer müssen sich auch vergegenwärtigen, daß die soziale Lage der Schüler 
die Entwicklung der genannten Fähigkeiten beeinflußt. Es muß bedacht wer­
den, daß ~.B. Belastungen wie Krankheit oder Behinderung eines Kindes 
selber oder eines Familtenan~ehörigen die Entwicklung solcher Fähigkeiten 
zwar durchaus fördern können. 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. Möglicherweise können Schüler, die solchen Belastungen aus­
gesetzt sind, Enttäuschungen über Lernmißerfolge so wenig aushalten, daß 
sie resignieren und dadurch nicht mehr fähig sind, weitere Lernangebote 
anzunehmen. 

Verschiedene Schichten/Gruppen/Klassen der Bevölkerung 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
einflußt auch dies die schulischen Lernprozesse. 

So verstärken Eltern der Mittelschichtrl:rz.B. in ihrer Erziehung eher die 
eigenen Vorstellungen von Werten/Normen wie Selbständigkeit, Selbstdis­
ziplin und hohe Ansprüche. Sie leiten ihre Kinder stärker zum Denken in 
längerfristigen Perspektiven an und betonen die Entwicklung von Eigen­
und Gruppeninitiativen. 

Eltern der Unterschichten vermitteln ihren Kindern eher die pragmatische 
Einschätzung der eigenen gesellschaftlichen Rolle und ein ihr entsprechen­
des Verhalten, nämlich Konformität und Anpassung • Unterschichten-Mitglie­
der bleiben meist unter sich; Verwandte, Nachbarn, Berufskollegen weisen 
die gleiche Sozialisation auf. Mittelschichten-Mitglieder sind dagegen 
überwiegend mobiler, öffnen sich leichter anderen Gesellschafts-, Berufs­
ader Regionalgruppen. Das bedeutet für die Sozialisation, daß Kinder aus 
Mittelschichten wahrscheinlich hierdurch verstärkt ein größeres Maß 
an Flexibilität lernen, eher lernen, sich in andere Rollen und Vorstel­
lungen hineinzuversetzen. Sie können eine größere Bereitschaft zuzu-



hören und wahrzunehmen, was andere machen oder denken, entwickeln, als 
dies bei Kindern und Jugendlichen aus Unterschichten der Fall sein wird. 

Auch langfristiges Planen un~ Durchsetzen von Zielen, Trennung von Person 
und Sache, geduldiges und zäh~s Aushandeln von Kompromissen sind Verhalte 
weisen, auf die Untersch1chtenkinder in ihrer Sozialisation weniger vorbe 
reitet werden. Debatten in politischen Gremien werden wegen solcher Vor­
erfahrungen eventuell als Gezänk erlebt und eingeordnet, nicht aber als 
langwieriger, notwendiger, zu demokratischen Spielregeln gehörender 
Auseinandersetzungs~ und Entscheidungsprozeß zwischen verschiedenen 
Interessengruppen gesehen. 
Mehr Flexibilität und Empathie bedeuten natürlich auch in einer mehr an 
Mittelschichten orientierten Schule erhöhte Möglichkeiten für Kinder dies 
Sozialgruppen, sich den Ansprüchen und Anforderungen der Schule schneller 
anzupassen und ihnen eher gerecht zu werden. D.h. auch, daß ein solcher 
Anpassungsprozeß Kindern der Unterschichten mehr Mühe bereitet. Für Lehre 
bedeutet das aber, daß sie bei Formen des Unterrichts und bei Arbeits­
arrangements unterschiedliche Lernmöglichkeiten und Zugangsweisen berück­
sichtigen müssen ( vgl~Unterri chtsforme(}~·3DI> 

Bei diesen Oberlegungen muß selbstverständlich immer bedacht werden, 
daß sich Schüler in der Realität selten 11modellgerecht.11 verhalten. Re­
gionale, gruppenspezifische und individuelle Unterschiede müssen berück­
sichtigt werden. 

Empirischen Untersuchungen zufolge verhalten sich Mädchen und Frauen 
in der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich mit ihren männlichen Alter~ 
genossen ängs.tlicher, abhängiger, passiver und konformistischer. Sie ver­
fügen über weniger Selbstbehauptung und Durchsetzungsvermögen. Mädchen 
bilden beispielsweise keine organisierten Gleichaltrigengruppen, sondern 
bewegen sich eher in traditionellen Freundschaftskleingruppen. In den pee• 
groups werden Mädchen von Jungen nach herkömml i eher Vertei 1 ung de·r Ge­
schlechterrollen meist als 11 Freundinnen 11 geduldet, aber kaum als gleich­
rangige Partner anerkannt. 



Mädchen und Frauen scheinen überwiegend zu meinen, daß sie in öffentlich/ 
politischen Fragen über geringeres Wissen und geringere Kompetenz ver­
fügen. Die genannten Verhaltensweisen spiegeln sich bei Schülerinnen in 
dem oft demonstrat1v zur Schau gestellten geringen Interesse für Gesell­
schaftslehre. 

Geringes Interesse und relative Zurückhaltung von Mädchen/Frauen bei poli­
tischen, gesellschaftlichen und beruflichen Fragen dürfte mit folgenden 
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Tatbeständen zusammenhängen. Mehr 
Jungen als Mädchen besuchten und besuchen noch den Kindergarten. Der An­
teil der Mütter ohne Haupt- oder Berufsschulabschluß ist sehr viel höher 
als der der Väter. Auch in ungelernten Tätigkeiten und Anlernberufen ist 
der Anteil der Mütter überproportional höher. 

Durch die Medien, besonders durch die Wirtschaftswerbung und in Modetrends 
werden Mädchen/Frauen oftmals in eine Konsumentenrolle hineingedrängt. 
Entsprechend einer weitverbreiteten öffentlichen Meinung wird Schülerinnen 
nahegebracht, daß Politik als Machtkampf zwischen "Spitzenpolitikern" und 
und Durchsetzungsstrategie von gesellschaftlichen Interessen "unweiblich" 

ist. 

Lehrer müssen bei der Unterrichtsplanung bedenken, daß mangelnde Motiva­
tion bei Schülerinnen für 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, daß Mädchengruppen auch verstärkt 
Aufgaben und Aufträge erhalten, bei denen Selbständigkeit und Eigentätigkeit 
gezielt geübt und erprobt werden. 

Die Bedeutung der familialen Sozialisation für die Erziehung bleibt er­
halten, auch wenn außerfamilialeErziehung ·durch Medien und Schule, aber 
auch die Gleichaltrigengruppe, auf die Entwicklung von Kindern und Jugend­
lichen zunehmend Einfluß gewinnen. 
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Erfahrungsbereich Schule 

· Während des Kinde~- und Jugendalters ist Schule als soziales System nach 
der Familie eine yichtigß Soaialisationsinstanz und damit ein grundlegen­
der Erfahrungsbereich der Heranwachsenden. In der Schule sollen Kinder 
und Jugendliche durch U~terricht 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 außerschulischen Ber 
chen der Gesellschaft aus. Allerdings wird von der Schule, insbesondere 
vom Gesellschaftslehreunterricht oftmals mehr verlangt, als aufgrund der 
inneren Organisation und der häufigen Oberlastung durch die Stoffbewälti­
gung geleistet werden kann. So soll die Schule beispielsweise auch Auf­
gaben der Verkehrs-, Rechts- und Sexualerziehung erfüllen sowie konkrete 
Lebenshilfen geben. 

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

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

In späteren Jahrgangsstufen bringen Probleme der Schulabschlüsse Fragen 
nach dem Wert schulischen Lernens für das Leben bzw. für den späteren 



Beruf die Schüler in Berührung mit Wirtschaft und Berufsleben. All diese 
Erlebnisse, Erfahrungen und Probleme machen es erforderlich, den Erfah­
rungsbereich Schule selbst im Unterricht aufzuarbeiten und systematisch 
zu erweitern. 

Die Schule ist für 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 gehören. Beim Obergang von der Primarstufe in 
die Förderstufe kommt auf die Schüler eine Fülle neuer Probleme zu, die 
erhebliche Orientierungsschwierigkeiten verursachen. Die Schüler müssen 
sich meist an neue, in ländlichen Gebieten oft weitere Schulwege, an das 
Leben als Fahrschüler, an fremde weiträumige und schwer überschaubare 
Schulgelände gewöhnen, sie müssen sich auf die neue Klassenzusammensetzung, 
eine größere Anzahl von Fächern und von Lehrern im Unterricht, damit ver­
bunden auf häufigen Lehrerwechsel, wechselnde Unterrichtsstile und unter­
schiedliche Arbeitsformen einrichten. Neben diesen Faktoren erschwert 
bereits die Größe der neuen Schulsysteme die soziale Integration. Im 
Unterschied zur Primarstufe gibt es nun eine unüberschaubar große Zahl 
von Schülern in möglicherweise zahlreichen Parallelklassen der glei-
chen Klassenstufe sowie eine große Zahl von Lehrern, die man nicht mehr 
kennt. Besondere Probleme verursachen die ersten Erfahrungen zunehmender 
Differenzierung wie etwa die Kurszuweisung bei der äußeren Differenzierung. 
Hier ist an Ängste 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 Schülern sowie in so:zialen Beziehungen 
der Schüler untereinander ab (vg1!\oziales Lerne~nsbesondere werden 
durch Lernen in der Schule und die besondere Form des Umgangs mit Leh­
rern und Mitschülern 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, äußere Schulorganisation, Stundentafeln, innerschulische 
Lernorganisation eingegrenzt. Innerhalb dieses Feldes spielen sich die 
Beziehungen der Sc~üler ~nd der Lehrer untereinander, zwischen Schülern 
und Schulleitung, zwischen Le~rern und Schulleitung sowie zwischen Schü­
lern und Lehrern ab. Das soz1~le Klima in der Schule wird auch durch die 
Kooperationsformen der Lehrer untereinander geprägt. In anderer Hinsicht 
kann die Art der Handhabung von Ordnungsmitteln und Ordnungsmaßnahmen die 
sozialen Beziehungen beeinflussen. 

Wenn Schüler 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, Erfahrungen und Zielsetzungen zurück­
zuführen, die die Beteiligten infolge ihrer unterschiedlichen Stellung 
innerhalb der besonderen Organisation von Schule im Unterricht einnehmen. 
Generationsunterschiede können Differenzen noch verstärken. 
Es sollte immer wieder versucht werden, Konflikte zwischen Lehrern und 
Schülern, die auf unterschiedlichen Interpretationen derselben Situation 
beruhen, aufzuklären, damit Mißverständnisse nicht die weitere Lernbereit­
schaft und Lernmöglichkeit behindern. Wenn Kommunikationsformen und 
-konflikte beachtet und nötigenfalls zum Gegenstand des Unterrichts ge­
macht werden, können entstandene Hemmnisse auch für das inhaltliche Ler­
nen verringert werden. 

Es gibt allerdings auch str~kturelle Konflikte, die nicht harmonisierbar 
sind (z.B. Notengebung). Um Situationen, in denen es um solche Konflikte 
geht, trotzdem und immer wieder aushalten zu können, benötigen die Schüler 
Ambiguitätstoleranz (vgl. Erfahrungsbereich Famili~ 

Schüler haben ein großes Kommunikationsbedürfnis. Sie bauen ihre Erkenntni ! 
strukturen und ihre sozialen Beziehungen in der Schule in Interaktion mit 
Lehrern und Mitschülern auf. Die Schule sollte die Bedürfnisse der Schüler 
zur Zusammenarbeit nicht abwerten. Unterrichtsformen, die weithin oder 
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ausschließlich auf den Lehrer ausgerichtet sind, isolieren die Schüler 
voneinander und behindern letztlich ihre kognitive und soziale Entwick­
lung. Demgegenüber sollten im Unterricht solche Formen bevorzugt werden, 
die die Interaktion der Schüler untereinander erlauben und fördern. Ins­
besondere ·Gruppenarbeit dürfte es ermöglichen, daß Kinder und Jugend­
liche miteinander arbeiten und in dieser Interaktion lernen, demokratisch 
miteinander umzugehen. Allerdings muß die Notwendigkeit, gemeinsam zu 
arbeiten, dem Inhalt und Sinn der Aufgabe entsprechen. Eine Gruppenarbeit, 
die beispielsweise 
fehlt ihre eigenen 
formen, S. 308). 

nur die Effizienz von Einzelarbeit steigern soll, ver-
~3 ~.1~ 

Möglichkeiten (vgl. ~oziales Lernen,(Unterrichts-

Unterrichtskommunikation, die überwiegend auf den Lehrer ausgerichtet ist, 
verstärkt rezeptives Verha 1 ten und Passivität. Die Praxis der "Lehrer­
zentrierung" erzeugt auch eine vorwiegend äußere, aufgabenfremde Motiva­
tion. Im Gegensatz dazu sollte sich der Unterricht in Gesellschaftslehre 
Schülern Gelegenheit geben, Aufgaben und Probleme zu bearbeiten, die sie 
selbst angehen. 

Für Kinder aus Unterschichten und aus Gebieten, in denen Dialekte gespro­
chen werden, ergeben sich zusätzliche Schulschwierigkeiten dadurch, daß 
Lehrer und Schüler eine unterschiedliche Sozialisation erlebt haben, die 
soziale und sprachliche Verständigungsprobleme verursacht. Diese Probleme 
müssen ebenso beachtet werden, wie inhaltliche und sprachliche Kommuni­
kationsschwierigkeiten der Kinder von Ausländern. 

Aufgrund der Organisation von Schule tst schulisches Lernen ein Lernen, 
das überwiegend vom Lehrer gesteuert wird. Unterricht ist weithin auf den 
urteilenden, Noten und Chancen verteilend~n Lehrer ausgerichtet. Dies be­
wirkt letztlich ein Nebeneinander-her-Arbeiten und behindert gemeinsames 
problemlösendes Arbeiten. Diese Wettbewerbsbedingungen wirken lernhemmend 
und für die sozialen Beziehungen negativ, wenn Mitschüler sich gegenseitig 
unter dem Gesichtspunkt der .durch Lehrerurt~il bestimmten Leistungsstärke 
wahrnehmen. Die negative Beurteilung der Mitschüler kann sich auch auf 



solche Eigenschaften erstrecken, die nicht mit den Schulleistungen zu­
sammenhängen. Zudem verhalten sich diejenigen, die in der Leistungs­
hierarchie unten stehen, dem niedrigen Leistungsniveau entsprechend 
und bleiben oft hinter ihren tatsächlichen Leistungsmöglichkeiten zu­
rück. Wenn Schüler siG~ daran gewöhnen oder gar lernen, sich nur der 
Benotung entsprechend 1u verhalten, wird Lernen unter dem Aspekt des 
Tauschwertcharakters gesehen. Nur solche Lerngegenstände und Leistungen 
werden akzeptiert, deren Verwertbarkeit dadurch offensichtlich ist, daß 
dafür Noten gegeben werden. Angesichts dieser Bedingungen erscheint es 
dringend erforde~lich, Schülern auch die Erfahrung der Freude am Lernen 
und des Spielwertes von Lernen zu vermitteln. 

All dies hat Folgen für das Verständnis der Lehrerrolle. Der Lehrer 
sollte sich nicht so sehr als Besitzer und nur um Effizienz bemühter 
Vermittler von Kenntnissen und Ergebnissen verstehen, sondern mehr als 
Organisator und vor allem Initiator von Lernprozessen, die er Kraft 
seiner Sachkompetenz und unter bewußtem Einsatz vielfältiger kommuni-

c~ . 
kativer Möglichkeiten optimal fördert (vgl.~uffenes Curriculu1n, S.l.3e> 

.tt.N\cl l Ei tl-ntct"ric.:hts for"" t.'tl 
1 

S. 308 ) . Schüler müssen erkennen ·1 ernen, 
daß Lernzuwachs nicht nur in der Vermehrung von Faktenwissen besteht. 
Wenn es gelingt, daß Lehrer und Schüler gemeinsam über das nachdenken, 
was in einer Unterrichtseinheit gelernt werden soll~ gelernt wird und 
gelernt worden ist, werden Schüler wesentliche Lernerfolge der Gesell­
schaftslehre z.B. auch darin erkennen und akzeptieren, Sachverhalte und 
Probleme überlegter und differenzierter beurteilen zu können. 

Untersuchungen zum politischen Bewußtsein der Bevölkerung der Bundes~ 
republik Deutschland zeigen übereinstimmend, daß ein höherer Bildungs­
grad mit einer vergleichsweise stärkeren demokratischen Einstellung 
einhergeht. Dieser demokratische Effekt schulischer Bildung ist wohl . 
weniger eine spezifische Leistung der politischen Bildung als ein 
Produkt allgemein längeren 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 alltägliche Unterricht ist offensichtlich 
häufig von Angst bei Schülern begleitet. Angst jedoch korrespondiert 
mit autoritären Einstellungen, behindert Kommunikation und Kooperation 
und ist deshalb eine schlechte Voraussetzung für die Stärkung sozialen 
und demokratischen Verhaltens. Insbesondere behindert Angst die Heraus­
bildung des Bewußtseins eigener Interessen und deren Wahrnehmung bzw. 
Vertretung. Wer Angst hat, kann seine Interessen weder erkennen noch 
artikulieren. Ungewollt scheinen Eltern und Lehrer die Schulangst 
vor allem über Leistungsforderungen zu verstärken. 

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 müssen. 
Konkurrenzkampf führt zu menschlichen Vereinsamungen. Isolierte 
Schüler sind unglücklich und ziehen sich immer mehr von der sozialen 
Interaktion zurück oder reagieren mit sozial unangemessenen Verhaltens­
weisen. Ihre Kooperationsbereitschaft wird vermindert oder zerstört, 
die Befähigung zu gemeinsamen und solidarischem Handeln behindert. 
Gerade diese Qualifikationen sind insbesondere dann erforderlich, 
wenn beim Aufeinandertreffen entgegengesetzter Interessen in zähen 
Verhandlungen und harten Auseiriandersetzungen die dabei entstehenden 
Ängste bewältigt ~erden sollen. Um in solchen Situationen bestehen zu 
können, ist es nÖt~g, die eigenen Ängste zu erkennen und mit ihnen 
umgehen zu können. ~ Verarbeitung der eigenen Ängste ist damit Be­

dingung der Demokratie. 



Erfahrungsbe,...reich Medien 
-..J 

Bei der Betrachtung des Erfahrungsbereichs Medien sind einmal die. 
Art der Kommunikation und die Situation, in der Massenmedien in 
Anspruch genommen werden, in ihrem Einfluß auf die Bewußtseins­
bildung von Kind~rn/Jugendlichen zu beschreiben. Zum anderen 
muß überlegt werden, auf we)che Vorkenntnisse, die durch Massen­
medien vermittelt werden, im Unterricht zurückgegriffen werden 
kann. Weiter muß darüber nachgedacht werden, wie mit Massenmedien 
im Unterricht selbst umzugehen ist. 

Massenmedien nehmen im Entwicklungsprozeß von Kindern/Jugendlichen 
' . 

neben den anderen Sozialisationsinstanzen und-faktoren einen wesent­
lichen Raum ein. Da~ Fernsehen kann wohl für alle gesellschaft-
lichen Gruppen in der Bundesrepublik Deutschland als das wichtigste 
Medium angesehen werden. Radio, Kassetten-Rekorder und massen-
weise verbreitete Literatur treten dahinter zurück. Schon Vorschul­
kinder können die eigens für sie produzierten Fernsehsendungen ein­
schalten. Damit beginnt neben dem Kennenlernen vieler Dinge bereits 
in diesem Alter die Einübung in passive und konsumierende Rezeptions­
weisen. Für jede weitere Altersstufe werden spezielle Sendungen 
ausgestrahlt. Außerdem sehen Kinder/Jugendliche viele Sendungen mit an, 
die ihre Eltern für 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 Schwierigkeite9 und Problemen ausein­
andersetzen (vgl. Erfahrungsbereich Freize~)~Viele Fernsehsendungen 
entsprechen diesen berechtigten Wünschen z.B. in Form von Filmen mit · 
fiktiven Familienserien, abenteuerlichen Handlungen oder Kriminal­
fällen, in denen Konflikte und Probleme einfache, schnelle Lösungen 
finden. 

Die dargestellten Verhaltens-und Lebensweisen, Problem-und Konflikt­
lösungen wirken aber auf die Wunschvorstellungen und Erwartungen für 
den Alltag zurück. Dies geschieht auch dann, wenn sich der Fernseh­
teilnehmer bewußt bleibt, daß es sich bei dem Gesehenen um fiktives 
Geschehen handelt. Die dabei erzeugten und erneuerten Bedürfnisse 
können im Alltag nicht realisiert werden,und der Wunsch nach ent- . 
spannender ·Freizeittätigkeit wird verstärkt. 
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Die Erfahrungen von Kindern/Jugendlichen wie Erwachsenen aus dem 
alltäglichen 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 überein.Denn in der Realität sind z. B. Problem-und Kon­
fliktlösungen selten so einfach zu erreichen, wie es beispielsweise 
in den Unterhalt~ngsfilrnen geschieht. Erfolge im Beruf oder bei Be­
ziehungen mit anderen sind kaum so gradlinig zu erzielen. In der 
Realität 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. 

Widersprüche zwischen Realität und Fiktion werden zwar gesehen, 
aber kaum als solche erkannt. Man richtet sich in den widersprüchlichen 
Erfahrungen ein, indem man versucht, sie auf etwas bereits Bekanntes 
zu reduzieren. Sinndeutungen werden als vorgefertigte Deutungsmuster 
übernommen. So braucht man die Widersprüche nicht mehr zu hinter­
fragen oder zu reflektieren. In einem solchen Aneignungsprozeß wird 
Unbekanntes auf Bekanntes zurückgeführt. Es entsteht ein "Thema-Ho­
rizont-Schema11, irldem nur das wahrgenommen und gedeutet wird, was 
in die bisher gemachten Erfahrungen hineinpaßt und den bislang ge­
lernten Deutungsmustern entspricht. Andere Erfahrungen konnen deswegen 
auch nicht ohne weiteres thematisiert und reflektiert werden. Klischee-

. haftigkeit von Urteilen, Vorurteile und Abwehr gegenüber allem Unbe­
kannten, Fremdem sind hierin mitbegründet(vgl. Erfahrungsbereich 
Familie).Dieses sogenannte "Alltagsbewußtsein" hat u. a. die Funktion, 
eine "gemeinsame Welt", die allen bekannt und vertraut ist und in die 
Fremdes nur beschränkt eingelassen wird, entsteh~assen. Das "All­
tagsbewußtsein" hindert auch daran, die Erfahrungen aus der alltäg­
lichen Praxis und die durch die Medien vermittelten auf die gesell­
schaftlichen Verhältnisse und ihre Bedingungen und auf den historischen 
Entstehungsprozeß hin zu reflektieren. Die einzelnen Erfahrungen 
bleiben konkretistisch und unverbunden. Gewordene und gemachte gesell­
schaftliche Verhältnisse werden dadurch z. B. als Naturdinge gesehen. 
Organisationen und Institutionen werden unangemessen vermenschlicht, 
indem sie zu handelnden Einheiten stilisiert werden. Historisch gesell­
schaftliche P~ozeise werden personalisiert,· lediglich auf Handlungen 
und Entscheidungen großer Persönlichkeiten zurückgeführt{vgl. 84 Ent­
wicklung des Gesellschaftsverständnisses, S.131). 
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Die skizzierte Bewußtseinsbilrlung wird nicht nur durch das Fern-
sehen erzeugt und verstärkt. Massenweise verbreitete Literatur wie 
Illustrierte, Heft-Romane, Comics tragen ebenfalls dazu bei. Die 
Jugend-Illustrierten sind auf besondere Bedürfnisse bestimmter Alters­
gruppen abgestimmt. Z.B. werden Fragen sexueller Aufklärung in Zeit­

schriften fUr 12-13Jährige aufgenommen. Es werden Ratschläge für Ver­
haltensweisen g'genüber de~ anderen Geschlecht erteilt. Diese werden 
verbunden mit Hinweisen und Reklamen für Kosmetika, Modeartikel, Klei­
dung usw. Das heißt,mit de~ für Jugendliche notwendigen Informationen 
werden Konsumangebote verb4nden, die vergleichbar den Lösungsvorschlä­
gen in den Unterhaltungsfilmen alle Schwierigkeiten zu beseitigen 
versprechen. Auch hierbei erleben Kinder/Jugendliche die Widersprüche 
zur Realität, ohne. sie sich bewußt zu machen. Die massenweise ver­
breitete Literatur bietet Kindern/Jugendlichen mit Reportagen/Berichten 
über Stars der Film-und Musikwelt, mit Geschichten von fiktiven 
11 Superhelden 11 wie mit Darstellungen historischer Figuren, z. B. 
in Comics, Identifikationsangebote (vgl. Erfahrungsbereich Gleich­
altrigengruppe/peer gro~~1 Es darf auch nicht übersehen werden, 
daß Zeitschriften, Heft-oder Comicserien für Kinder/Jugendliche 
auch einen gruppenbildenden Kommunikations-Effekt haben. Anhand des 
Gelesenen können sie unte~~einander über die eigenen Probleme sprechen 

. V 

und Erfahrungen austauschen. 

Die Massenmedien bieten für Kinder/Jugendliche wie für Erwachsene 
Erholung und Entspannung und spielen deswegen eine so wichtige Rolle. 
Die vereinfachenden Problem-und Konfliktlösungen , die weitgehend 
eindeutigen posit~ven bzw. negativen Sanktionierungen der Verhal­
tensweisen bieten Kindern/Jugendlichen zunächst einmal Entlastung 
gegenüber den komplizierten Situationen, die sie im Alltag bestehen 
müssen. Deswegen können sie auch vorübergehend Orientierung und 
Stabilität erzeugen. 

Sollen die Erfahrungen der Schüler mit Medien und deren Mitwirkung 
bei der Produktion von Alltagsbewußtsein für die Unterrichtsplanung 
berücksichtigt werden, muß dieser Stellenwert der Massenmedien im 
Alltag der Schüler be "'achtet werden. Auf keinen Fa 11 darf z. B. 

V 

bei Medienkritik die Verhaltensweise de~ Schüler abgewertet werden~ 
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erkennen, welche Rolle die Massenmedien in ihrem Leben spielen. 

Dies kann allerdings nur geschehen, wenn die Bedingungen und Stru~ 
turen der jeweils eigenen Lebenssituationen aufgezeigt und themati 
siert werden. Dabei ist gleichzeitig wieder zu bedenken, daß die 
Thematisierungsfähigkeit qer Schüler für Fragen des eigenen All­
tags eingeschränkt ist. Sqhül er können nicht ohne weiteres Prob 1 e11.• 
ihres Alltags _in der Schule zur Sprache bringen und vor Lehrer unr; 
Mitschülern öffentlich maqhen. Aufgabe der Schule muß es sein, di1· 

-. -
Geschlossenheit des sogena~nten "Thema-Horizont-Schemas" allmäh-
1 ich aufzulockern. Dafür ist es wichtig, daß Lehrer auf Deutungs­
muste~ der ~chüler achten, um über ein nachvollziehendes Verständ­
nis der Schüleräußerungen auf Stellen aufmerksam zu werden, an 
denen individuelle und gemeinsame Lernprozesse ansetzen können. 
Voreinstellungen, Vorwissen und Erfahrungen der Schüler müssen Au~­
gangspunkte von Lernprozessen sein, dürfen aber nicht plump-unmit­
telbar angesprochen werden. Man kann z.B. davon ausgeh~n, daß Schü­
ler durch die Bearbeitung sie nicht unmittelbar betreffender Sach­
verhalte (Materialien, die historisch und räumlich entfernt lie­
gendes darstellen, literarische Beispiele, Probleme anderer Men­
schen usw.) sich der eigenen Probleme bewußt werden. 

Auf diese Weise können sie die im Unterricht vermittelten Erfah­
rungen durch ähnliche, auch eigene Erfahrungen ergänzen und so 
die eigenen Probleme all~ählich them~tisieren lernen. Damit SchU-
1 er erweiterte Rea 1 i tätserfahrungen machen können, . muß Unterricht 
so organisiert werden, daß sie auch Gelegenheit erhalten, z.B. durc~ 

Befragungen und Erkundungen zu solchen neuen Erfahrungen zu kom­

men. 

Schülern sollten auch Alternativmöglichkeiten eröffnet 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 müssen 
Lehrer bedenken, daß Schüler die passive Rezipientenhaltung und 
die Erwartung auf Abwechslung und Spannung in diesem Fall ver-
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stärkt in den Unterricht übertragen. Selbst hervorragende Unter­
richtsfilme kHnnen die Perfektion und Aktualität des Fernsehen~ 

kaum einholen. Der Lehter sollte deswegen nicht versuchen, der 
Aktua1ität des Fernsehens nachzulaufen, die er doch nicht errei- i: 
chen kann. Wichtig ist, daß die Art der Kommunikationsformen der 
Massenmedien Gegenstand des Unterrichts werderi. Beim Herstellen von 
Mitteilungsblättern, Wandzeitungen~ Comics, von HHrspielen und 
Filmen kHnnen Schüler einerseits mit den verschiedenen Kommunika-. . 

tionstechniken der Massen~edien selbst experimentieren. Sie lernen 
durch den Umgang mit ihnen, sie besser einzuschätzen. Zum anderen 
wird dadurch die passive Rezipientenrolle, die durch einen lehrer­
orientierten Unterricht noch verstärkt wUrde, verhindert. Schüler 
kHnnen etwas produzi~ren ~tatt ' wie meist nur zu reproduzieren. 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 für die Arbeit der Schüler 
der Vorgang des Produzierens, bei dem mHglicherweise für sie neue 
Sichtweisen des Mediums entstehen, und der Mitteilungswert des 
erst~llten Produktes für eine ausgewählte Gruppe (vgl~nterrichts­
formen;s. '?>OS). 

In den vorangegdngenen Abschnitten wurde die Bedeutung der Medien 
vornehmlich inbezug auf die Freizeiterwartungen und -tätigkeiten 
und deren Auswirkungen auf die Bewußtseinsbildung von Kindern und 
Jugendlichen erHrtert. 

Die Massenmedien sind für Kinder/Jugendliche aber auch wichtige 
Vermittlungsinstanzen für Vorstellungen und Vorwisserfrtdn Krimi­
nalität und Strafrecht. Neben den direkten Erfahrungen mit Re­
geln/Normen, mit RegelverstHßen und Sanktionen, die Kinder/Jugend-
1 iche 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 ständig zu Stellung~nahmen im 

' ~ 
Sinne von Erklärungen, Identifikationen, Wertungen und Forderungen 
veranlaßt. 

Kriminelles Verhalten reduziert sich aus der Sicht von Schülern 
auf wenige Tatbestände normabweichenden Verhaltens, die existen­
tielle Ängste auslösen, wie Mord und Totschlag, Raub und Diebstahl, 



Sitt1ichkeitsde1ikte. Oie Rechtsvorstellungen von Schülern be­
schränken sich z.B. auf sehr vage Vorstellungen von Strafrecht. 
Zu den Folgerungen, die sich für den Unterricht in Gesellschafts­
lehre daraus ergeben, vergleiche "Leitlinien für Rechtsunterricht 
als Teil der politischen Bildung". 1) 

Die Massenmedi•n tragen ebenfal)s in ihrer Rolle als Vermittler 
von Informationen üb~r ge~ellschaftspolitische und wirtschaftspoli­
tische Ereignisse zur Bew4ßtseinsbildung von Kindern/Jugendlichen 
wie von Erwachsenen bei. 

Tages- und Wochenzeitungen, die sich .überwiegend dieser Aufgabe 
widmen, werden von jüngeren Schülern allerdings kaum gelesen. Die 
älteren lesen vorrangig Sportberichte sowie teilweise Lokalnach­
richten. Die Gewohnheiten der Eltern oder anderer Bezugspersonen 

entscheiden weitgehend darüber, inwieweit Kinder/Jugendliche 
überhaupt zur Zeitungslektüre 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 ~achrichtensendungen, Berichte über Ge­
richtsverfahren, Mitschnitte von Parlamentsdebatten, Diskussionen 
über tagespolitische Ereignisse, selten Berichte aus der Arbeits­
welt. Solche Sendungen werden, wenn überhaupt, vielfach mit den 
oben beschri eb·enen 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 Realität wahrgenommen werden. Eine aktive Auseinander­
setzung mit den Inhalten erscheint also nicht notwendig, ja unan­
gebracht. Bei Sendungen über besondere Vorkommnisse, wie z.B. 

' 
Streiks und Demonstrationen, können diese vom Zuschauer erst recht 
kaum als notwendige gesellschaftspolitische Auseinandersetzungen 
zwischen verschiedenen Interessengruppen wahrgenolTU'Tien werden, 
sondern werden allenfalls als Störfaktoren erlebt. 

1} Materialien zum Unterricht, Gesellschaftslehre 2. 
Hessisches Institut für Bildungsplanung und Schulentwicklung 
Wiesbaden 1980 · 
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Wenn politische Informationssendungen Uberhaupt von Kindern/Jugend­
lichen angesehen werden, verhindert die übliche Konsumentenhaltung 
gegenüber dem Medium Fernsehen in der Regel auch, daß Betroffen­
heit oder gar Handlungsbereitschaft entsteht. Das Gesehene bleibt 
etwas Fremdes, das sich weit entfernt abspielt und für den Hörer/ 
Seher selber selten ein Problem ist. Dazu kommt, daß die einzel­
nen relativ kurzen Berichte nicht ausreichen, um die komplexen 
und oft komplizierten Zus~mmenhänge und HintergrUnde von poli­
tisch/öffentlichen Er~ign1ssen ünd Vorgängen aufzuhellen. So ent­
steht zusätzlich ein GefUhl des Unverständnisses in bezug auf 
öffentliche Angelegenheit~n. Weiter kommt hinzu, daß für jugend­
liche wie für erwachsene .Zuschauer die passiven Rezeptionsweisen 
der Sendungen Gefühle des Nichtbeteiligtseins und der Ohnmacht 
verstärken. 

Die Art und Weise, wie die Ereignisse ausgewählt und vorgestellt 
werden, die kurze Sendezeit, die meist vorgesehen ist, und der 
ständige Wechsel zwischen politischen Informationen, Sport, Unter­
haltung u.a.m. bewirken notwendigerweise eine Zerstückelung ge­
sellschaftlicher Realität. Dies muß im Unterricht aufgefangen 
werden. 

Unterricht in Gesell~chaftslehre soll gesellschaftspolitische 
Aktualität einbeziehen. Lehrer können aber in der Regel nicht 
davon ausgehen, daß aktuelle politische Ereignisse - außer viel­
leicht spektakuläre Vorkommnisse - SchUlern bekannt sind. Sie 
müssen auch bedenken, daß Schüler Informationssendungen, politi­
sche Magazine u.ä. kaum ansehen, sie z.T. gar nicht kennen. Auf­
grund der Bewußtseinsstruktur von SchUlern und der Art der Nach­
richtenvermittlung durch die Massenmedien ist es deswegen selten 
möglich, daß der Uriterricht direkt an die tagespolitischen Er­
eignisse anknüpfen oder gar der Unterricht danach strukturiert 
werden kann. 

Aufgabe des Gesellschaftslehre-Unterrichts ist es zunächst einmal, 
mit den Schülern Fähigkeiten und Fertigkeiten zu erarbeiten, 
damit sie die Sprache der Berichte verstehen, Zusammenhänge zwi~ 
sehen den verschiedenen Aspekten eines Ereignisses herstellen, 
Lücken in Berichten/Informationen bemerken und die Standorte 
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der Berichterstatter e~kennen lernen. Dazu mUssen SchUler lernen, 
·zusam~enhänge zwischen verschiedenen Nachrichten, Ereignissen, 
Vorkommnissen h~rzustellen und diese eventuell zu erläutern. Dies 
alles erfordert systematische und geduldige Obung. Erst wenn die 

_genannten Fähi~keiten erreicht sind, wird es möglich sein, bei 
Schülern Interesse für selbständiges ·Mitverfolgen der tagespoli­
tischen E~eignisse z~ wecken. 



Erfahrungsbereich Freizeit 

In ihrer Freizeit übe~· Kinder und Jugendliche Verhaltensweisen ein, 
die sich auch auf ihr Verhalten im Unterricht auswirken. Außerdem 
werden z.B. besonders Vorstellungs- und Wahrnehmungsmuster von Umwelt 
und Natur geprägt, die der Gesellschaftslehre-Unterricht beachten muß. 

Kinder/Jugendliche beobachten bei Eltern und erwachsenen Bekannten/ 
Verwandten1 daß sie sich in der ~egel bemühen, Arbeitswelt/Berufstätig­
keit von der Freizeit zu trennen. Sie beobachten dabei, daß Freizeit 
als private Sphäre gewertet wird, in die allenfalls Freunde und nahe 
Verwandte zugelassen werden und die von 11 öffentlichkeit11 abgeschirmt 
wird (vgl. Erfahrungsbereich öffen~lichkeit,S.·i.t'3)· 

Ebenso wird Freizeit von Kindern/Jugendlichen überwiegend als 11 Rück­
zugsraum", "Gegensituation" verstanden, als Zeit ohne Schule oder 
Hausaufgaben, ohne häusliche Verpflichtungen. Organisierte Freizeit­
tätigkeiten z.B. in Vereinen, die vor allem für Jugendliche in länd-
1 ichen 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. ~hnlich werden Musikstunden oder die 
Teilnahme an Fortbildungskursen (z.B. Schreibmaschine) bewertet. Nur 
für die 11 Fernsehzeit 11 werden im allgemeinen zeitliche Zwänge akzeptiert, 
ohne daß sie als solche wahrgenommmen werden. Kinder und. Jugendliche 
ahmen bei dieser Einstellung gegenüber ihrer Freizeit einerseits die 
Erwachsenen nach. Andererseits kann das eine Reaktion auf die eigenen 
Belastungen durch Schule und eventuell häusliche Verpflichtungen sein. 
Aufgrund dieser Tr.ennung wird die Illusion 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 Gutdünken ge-
s ta 1 tet würde. 

Die frei verfügbare Zeit verbringen Kinder/Jugendliche in der Familie, 
in der peer group oder alleine. Sie versuchen dabei sich Zwängen und 
Verpflichtungen aller Art zu entziehen. Die Ef".'artungen zielen be­
sonders auf Abwechslung und Entspannung · ' aber auch auf Kommunikation 
und Geselligkeit. 



- /f13 -

Wie Kinder/Jugendliche freie Zeit im Verlauf der Woche und am Wochen-
ende ~erbringen, hängt im wesentlichen von ihrer sozialen Lage ab. 
Bietet die elterliche Wohnung genügend 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 Straßen 
und Plätzen zu treff~n. WohnbloGks und Mehrfamilienhäuser verfügen selt~n · 

über Räume, in denen sich Kinder/Jugendliche in ihrer Freizeit treffen 
können. Eigene Fahrzeuge machen sie unabhängig von nahegelegenen Treff­
punkten. Das gilt sowohl fUr lä~dliche wie für städtische Gebiete. Zu 
den Treffpunkten gehören fUr Jugendliche auch Gaststätten, Diskotheken 
und, wenn vorhanden, Jugendzentren. 

Bei der Art der Freizeitgestaltung nehmen ·die Massenmedien einen weiten 
Raum ein. Die transportablen Radio/Cassetten-Rekorder ermöglichen es, daß 
Kinder/Jugendliche nicht nur zu Hause Musik als atmospliärische Unter­
malung genießen können. Fernsehen gehört wie bei den Erwachsenen z~ den 
häufigen Freizeittätigkeiten. Beim Lesen überwiegt die Lektüre von 

~assenweise verbreiteter (iteratur. Neben diesen mehr rezepti~en Tätigkei~ . 

ten verbringt ein Teil der Kinder/Jugendlichen seine Freizeit auch mit 
Basteln und Konstruieren,rtfe'parieren von Fahrrädern und Motorrädern, · 
Handarbeiten, Musik machen usw. 

Nach soziologischen Untersuchungen werden aber nicht nur durch das Fern­
sehen und die Lektüre massenweise verbreiteter Literatur sondern auch 
durch die Spiel- und Sportangebote der Freizeitindustrie überwiegend re­
zeptive und konsumierende Verhaltensweisen eingeübt. Diese werden außerdem 
noch durch Modetrends gesteuert. 

Für den Gesellschaftslehreunterricht sind zwei wichtige Aspekte zu beach­
ten. Durch das Bewußtsein, daß Freizeit eine nGegensituation 11 zum ver­

pflichtenden Teil des Alltags sei, wehren es Schüler ab, sich ihre Freizeit­
tätigkeiten in der Schule 11 vermiesen 11 zu . lassen, d.h. sie als Unterrichts­
gegenstand für kritische Prüfung und Reflexion zuzulassen. Bei Unter­
richtsvorhaben zum Problembereich 11 Freizeit 11 muß der Lehrer überlegen, 
welcher Aspekt für die jeweilige Lerngruppe Thema werden kann oder wo 

. sie möglicherweise abblockt. Er muß überlegen,.· über we l ehe verfremdenden 
U1TMege Schüler zu einer Reflexion der eigenen Situation gelangen können. 
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Erfahrungsbereich Gleichaltrigengruppe (peer group) 

Mit dem beginnenden Abläsungsprozeß vom Elternhaus bei 10 - 11 Jährigen 
verstärkt bei 12 - 13 J~hrigen erhält die Gleichalt.rigengruppe als Er­
fahrungsbereich für Kinder/J~gendliche zunehmend Gewicht. Aber auch die 
Jugendlichen, die versuchen, eine sehr intensive Gruppengebundenheit 
mit Gleichaltrigen aufzubaue~, können nicht auf den Rückhalt der Familie 
verzichten. 

Jugendliche, die fest in eine Gleichaltrigengruppe eingebunden sind, 
verhalten sich als Schüler weniger autoritätsgebunden. Sie zeigen eine 
größere Neigung als andere, sich den Anforderungen der Schule zu ent­
ziehen. In der peer group erhalten sie dafür Anerkennung, weil dieses 
Verhalten als Ausdruck einer gewissen Autonomie gegenüber der Erwachse­
nenwelt gewertet wird. Eltern mißbilligen solche Verhaltensweisen 
meist, weil sie für ihre Kinder die Zukunftsbedeutung der Schule als 
einer Zuteilungsstelle sozialer Chancen sehen. 

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

Gegenüber der Familie weist die peer group andere Autoritätsmerkmale, 
andere Sozialformen und Machtstrukturen auf. Einerseits wird hier eine 
Interessenvertretung geübt, die stärker auf die Berücksichtigung indi~ 
vidueller Wünsche und weitgehend freier Konsensbildung ausgerichtet ist. 
Andererseits herrscht ein erheblicher Gruppenzwan~, dem sich die einzel­
nen oft fraglos unterwerfen. 

In der Gruppe machen Jugendliche Erfahrungen, die in anderen Bereichen 
für sie nicht möglich sind. Jugendliche bemühen sich, eigene Räume zu 
haben, gemeinsame Veranstaltungen durchzuführen, Musik zu hören, Sexuali-· 
tät zu erleben, andere Formen des Umgangs miteinander zu erproben. 
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Sie suchen Orte, die ihnen ein zusätzliches oder neues Gefühl des 
"Zuhause" vermitteln, die sie aber gegenüber der Erwachsenenwelt ab­
schließen, um einen gewissen Grad individueller und gemeinschaftlicher 
Autonomie zu errei chen. tieranwachsende reden gegenwärtig untereinander 
sehr viel_ offener und intens1ver über ihre eigenen Gefühle, Empfindun­
gen und Konflikte. In der Sc~ule werden diese Bedürfnisse kaum berück­
sichtigt. Deswegen wird Schule als Ort für zusammentreffen mit Gleich­
altrigen akzeptiert, aber Jugendliche scheinen selten einen Zusammenhang 
zu erkennen zwischen ihren L~bensbedürfnissen, Freizeitsituatione~ 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, 
-zwängen und Anforderungen passiv oder aktiv zu entziehen. 

Es ist zu beobachten, daß für Schüler fortschreitend eine kurzfristige, 
sofortige Verwirklichung von Kommunikations- und Glückserlebnissen Vor­
rang hat vor länger aufgeschobenen Bedürfnisbefriedigungen bzw. relativ 
langfristigen Zukunftsperspektiven. 

Die soziale Situation der meisten Schüler macht es möglich, daß materielle 
Bedürfnisse schneller berücksichtigt werden können als in der Jugendzeit 
der Eltern oder Großeltern. Da Eltern sich und ihren Kindern Mangel ­
erfahrungen ersparen wollen, geben sie materiellen Bedürfnissen relativ 
rasch nach. Außerdem suggerieren Massenmedien, besonders die Wirtschafts­
werbung, daß nicht Sparen, sondern Konsumieren die richtige Verhaltens­
weise ist. Modetrends und Werbung nutzen psychische Dispositionen ihrer 
Zielgruppen. Die Käufergruppe der Jugendlichen hebt sie durch ein be­
sonderes Konsumangebot von der Erwachsenenwelt ab, verstärkt dadurch 
scheinbar das Autonomiebestreben und scheint auf die besonderen Be­
dürfnisse einzugehen. Gerade dadurch aber werden die Verhaltensweisen 
der späteren Konsumenten eingeübt. 

Schulisches Lernen sollte diese Zusammenhäng_e bewußt zu machen suchen, 
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um Schülern die Möglichkeit der Gegensteuerung zu eröffnen. 

Da Eltern Kindern auch die gesellschaftlich akzeptierten Normen ver­
mitteln und verbürgen, entsteht während des Ablösungsprozesses ein 
mindestens latentes Bedijrfnis nach Oberprüfung der bisher unbefragt über 
nommenen Werte, Normen und Verhaltensweisen des Elternhauses. Die 
Verunsicherungen, die der Ablösungsprozeß mit sich bringt, verursachen 
das Bedürfnis nach neuer Orientierung und neuen Identifikationsobjek­
ten. Im Unterricht ist zu beobachten, daß Schüler zur Formulierung ex­
tremer Proteste gegen herkömmli~he Werte, Normen und Regeln neigen. 

Als Identifikationsobjekte bieten sich Jugendlichen häufig Stars der 
Medien an, da sie den Eindruck erwecken, als lebten sie außerhalb 
der einengenden Regeln u~d Vorschriften der Erwachsenenwelt (vgl. 
Erfahrungsbereich Medie~ie Rolle, die Jugendreligionen manchmal 
spielen, ist sicherlich u.a. in diesem Zusammenhang zu erklären. 

Der Neigung, neue Verhaltensweisen zu erproben, können Jugendliche am 
ehesten in Gleichaltrigengruppen nachkommen. Dabei kommt es manchmal 
auch zu Mutproben, die eine Obertretung strafrechtlicher Vorschriften 
einschließen, wie beim ~chwarzfahren in öffentlichen Verkehrsmitteln, 
dem Fahren ohne Führerschein mit dem PKW der Eltern oder von älteren 
Freunden, beim Mißachten von Verkehrsvorschriften beim Mofa- oder Moped­
fahren. Es kann auch zu Sachbeschädigungen, Laden- oder Fahrraddiebstahl 
kommen. In der Gleichaltrigengruppe verschaffen sich Jugendliche durch 
solche Verhaltensweise oft Anerkennung. Jugendliche kommen aber nur 
ausnahmsweise als Täter oder Opfer mit Polizei und Strafverfolgungs­
behörden in Berührung. 1) 

1) Vgl. Beratergremium Rechtsunterricht: Leitlinien für 
Rechtsunterricht als Teil der politischen Bildung (=Materialien 
zum Unterricht, Gesellschaftslehre 2, hrsg. vom Hessischen 
Institut für Bildungsplanung und Schulentwicklung), 
Wiesbaden 1980, S. 31, S. 33, S. 43 u. öfter 



Bei Verhaltensvorschriften im schulischen Alltag sollte SchUlern 
immer begrUndet werden, warum diese notwendig oder sinnvoll sind, 
um bei ihnen nic~t den Eindruck zu erwecken, als handele es sich 
lediglich um willkürlicne Satzungen der Lehrer/der Erwachsenen. 
Schüler ~ollten auch beim Erstellen von Schulordnungen oder be­
sonderen Verhaltensregeln f4r Pause oder Unterricht mitarbeiten 
können. 
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Erfahrungsbereich Berufswahl/Beruf 

Sollen die Erfahrungen von Kindern/Jugendlichen im Bereich Be­

rufswahl/Beruf für die Unterrichtsarbeit berücksichtigt werden, 
müssen zwei Aspekte beachtet werden. Kinder/Jugendliche machen 

hier fast keine eigenen Erfahrungen. Diese sollten ihnen aber 
mindest teilweise er~ögliGht werden. Zum anderen ist es ein Be- · 

reich, der in besonderem Maß die späteren Lebenssituationen be- ­

stimmt, wobei di~ Erwartungshaltungen bereits Auswirkungen auf 
Verhaltensweisen im Unterricht haben können. 

Kinder/Jugendliche wissen, daß ein Zusammenhang besteht zwischen 
Arbeit/Beruf der Eltern und dem Einkommen der Fami 1 i e. Aber nur 
wenige von ihnen haben genauere Kenntnisse von der Art der Be­

rufstäti gkeit der Eltern. Sehr selten haben sie Gelegenheit, den 

Arbeitsplatz zu besuchen. Ausnahmen sind Kinder, deren Eltern 
selbständige Handwerker oder Landwirte sind. Sie können durch die 

r~umliche Nähe von Wohnung und Arbeitsplatz der Eltern deren 
Tätigkeiten genauer beobachten. Einige Kinder/Jugendliche machen 

auch direkte Erfahrungen, indem sie im elterlichen Betrieb zeit­

weise mithelfen müssen. Für die meisten Kinder/Jugendlichen gilt 
aber, daß die Eltern ihnen nicht den Arbeitsplatz ·zeigen können. 

Oft sprechen die Eltern nach Feierabend und erst recht am Wochen­

ende nicht mehr von der Arbeit. Deswegen hören Kinder/Jugendliche 

wenig von den beruflichen Tätigkeiten. Es wird ihnerr 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 . Erfahrungsberei eh Freizeit, 5.-1~ .2 )„ 

Trotzdem orientieren sich die Berufswünsche vieler Kinder/Jugend­

licher häufig am Berufsbereich der Eltern oder anderer nahestehen­
der Erwachsener. Denn durch den persönlichen Kontakt wissen sie 

von deren Berufen noch .erheblich mehr als von anderen Berufen. 

Außerdem können Erwachsene, da das zu ihrem Selbstwertgefühl ge­
hört, 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. 



Die Massenmedien berichten selten aus der Arbeitswelt. In Comics, 
· Heftromanen oder Fernsehfilmen wird überwiegend auf eine bestimm­

te Auswahl von Berufen zurückgegriffen. Es sind solche, die ge­
sellschaftliches Ansehen, Reichtum, Bildung und verantwortungs­
volle Tätigkeiten repräsentieren und oft auch die heldenhaften, 
oft abenteuerl,chen Besonderheiten der Hauptfiguren unterstreichen 
könne~. Routinemäßige, eintönige Tätigkeiten, schwere körperliche 
Arbeit und finanzielle Probleme aufgrund eines geringen Verdien­
stes oder Arbeitslos1gkeit werden fast nie einbezogen. 

Diese Darste 11 ungsart der Berufswelt i_n den Massenmedien beei nfl us­
sen die 11Traumberufe11

, die Schüler irruner wiedernennen.. Z..u.rleit 
der Berufswahlorientierung müssen Schüler solche Traumberufwünsche 
aufgeben. Die Vorstellungen und Wünsche, die damit verbunden waren, 
werden aber nicht verarbeitet; sondern nur verdrängt. Sie beste­
hen weiter und beeinflussen Jugendliche, wenn es darum geht, zu 
realistischen Einschätzungen der auf sie zukommenden neuen Situa­
tionen zu kommen. Bemühungen z.B. der Schule, bei der Berufswahl­
vorbereitung behilflich zu sein, können dadurch behindert werden. 

Die Vorstelllungen, welche Berufe für Jungen, bzw. Mädchen geeig­
net sind, werden ebenfalls durch die Massenmedien, aber auch 
durch die schichtspezifischen Orientierungen der Eltern hinsicht-
1 ich der Berufstätigkeit geprägt (vgl. Erfahrungsbereich Familie, 

s -~~ ) . 

Jugendliche erwarten vom Beruf, daß sie von der Familie unabhän­
gig werden, weil sie Geld verdienen können und damit dem Status 
des Erwachsen-Seins näher kommen. Wegen solcher Erwartungen wird 
Schule manchmal als ein lästiges, wenn auch nicht zu umgehendes 
Durchgangsstadium empfunden. Da Schüler sich darüber bewußt sind, 
daß über den Schulabschluß soziale Chancen und Berufszugangsmög-
1 ichkeiten vert~ilt werden, werten die meisten den Schulabschluß 
entsprechend. Wenn Schüler keine Berufsperspektive für sich sehen, 
sind sie kaum noch bereit, den schulischen Anforderungen nachzu­
kommen oder sieh in die Ordnung der Schule einzufügen. 

Wenn Gesellschaftslehre-Unterricht Schüler auf die Bewältigung 
ihrer zukünftigen Lebenssituationen vorbereiten soll, muß er 
Jugendlichen auch beim Obergang ins Berufsleben behilflich sein. 
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Dabei ist es besonders no~wendig, SchUlern realistische Vorstel­
lungen und Kenntnisse von der Arbeitswelt zu vermitteln. Bei 
Betriebsbesichtigungen, die bereits mit jüngeren Schülern durch­
geführt werden sollten, können erste Erfahrungen in der Arbeits­
welt gesammelt werden. Sie' bleiben aber notwendigerweise relativ 
oberflächlich 4nd hinterlassen meist mehr "atmosphärische" Ein­
drücke aus dem Betrieb. Betriebspraktika vennitteln nachhaltigere 
Erfahrungen und Kenntnisse, und deshalb sollten alle Schüler ab 
dem 8. Schuljahr daran te1lnehmen (vgl. C 7 Unterrichtsorganisa­
tion, Abstimmung mit Polytechnik/Arbeitslehre1 S.3o:I-). 

Schüler können im Betriebspraktikum, da sie einige Wochen in einem 
Betrieb tätig sind, in einem bestimmten Berufsfeld ihre Neigungen, 
Fähigkeiten, Fertigkeiten erproben. Schüler können Informationen 
über Arbeitsplätze, Arbeitsvorgänge und Arbeitsbedingungen inner­
halb eines Betriebes sammeln. Sie können dabei auch etwas Uber 
den inneren Aufbau des Betriebes erfahren. Die Ziele des Betriebs­
praktikums sind aber nur dann erreichbar; wenn davor, dabei und 
danach die gewonnenen Erfahrungen, Eindrücke und Erkenntnisse 
zwischen den Schülern und mit dem Lehrer ausgetauscht, kritisch 
reflektiert und ausgewertet werden. 

Die einmaligen und deswegen notwendigerweise auch ei.ngeschränkten 
Erfahrungen, die Schüler im Betriebspraktikum machen, könnten 
durch ein zweites Praktikum relativiert und auch er\.ieitert werden. 

Zum Berufswahlunterricht gehärt es auch, daß Schüler über mög­
lichst viele verschiedene Berufsfelder Kenntnisse erlangen. Dazu 
gehören auch Kontakte mit dem Arbeitsamt als Institution für 
Berufsberatung und Arbeitsvermittlung. Schüler sollten auch An­
leitungen und Hilfestellungen für Bewerbungssc~reiben und Vor­
stellungsgespräche erhalten. 



Erfahrungsbereich ,öffentlichkeit 

Kinder haben noch keinen Begriff von Öffentlichkeit. Sie unterscheiden 
zunächst lediglich LWischen bekannten od~r vertrauten B~reichen und 
ihnen unbekannten oder fremden Bereichen. 
Kinder lernen Öffentlichkeit und privaten Bereich erst im laufe ihres 
Entwicklungsprozesses zu unterscheiden. Kinder 1 ernen diese Unterschei­
dung im wesentlichen durch Verhaltensformen und Verhaltensnormen, die 
für den privaten und öffentlichen Bereich verschieden sind. 

Bei der Benutzung öffentlicher Verkehrsmittel, als Fußgänger, beim Ein­
kaufen1auch bei der Teilnahme an kirchlichen Veranstaltungen oder Gottes­
diensten erleben Kinder/Jugendliche, daß sich Erwachsene anders ver­
halten, als sie es von ihnen im privaten Bereich der Familie z.B. ge­
wohnt sind. Sie erleben, daß entsprechendes Verhalten auch von ihnen 
erwartet wird z.B. bezüglich der Kleidung oder bestimmter Umgangsformen. 

In öffentlichen Einrichtungen wie Schwimmbädern, Parks, Spielplätzen, 
Kinos oder Schulen sehen Kinder/Jugendliche schriftliche Ordnungen, 
Verbote oder Eintrittsbedingungen, die die Besucher auf bestimmte Ver­
haltensweisen verpflichten. Sie erfahren, daß zu öffentlichen Bereichen, 
in denen viele fremde Menschen zusammenkommen, Ordnung und Organisation 
gehören, daß also Öffentlichkeit nicht "Offenheit" bedeutet, sondern von 
Gesch 1 ossenheit, Normi erthei t, Ordnungen und Rege}n gekennzeichnet ist. 

Solche Verhaltensanforderungen empfinden und er}eben Kinder, mehr noch 
Jugendliche,meist als Einschränkungen ihrer gewohnten oder bewußt kul­
tivierten Verhaltensweisen. Kinder vergessen deswegen im Spiel öffent-
1 ichkeit, sie "Uberspielen 11 sie. Dies wird, vor allem bei kleineren 
Kindern, von Erwachsenen auch toleriert. Jugendliche versuchen oft, gerade 
wenn sie in Gleichaltrigengruppen zusammen sind, den Verhaltensregeln 
für Öffentlichkeit entgegenzuhandeln. Sie kehren sogar bewußt 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 zunächst den jeweiligen Personen an, nicht aber den 
Regeln, die in öffentlich.en Einrichtungen und Institutionen bestehen. Dies 

geschieht verstärkt dann, wenn Erwachsene lediglich über das Verhalten 



Jugendlicher schimpfen oder sich darUber empören und keine Bereit­
schaft zeigen, sich mit ihnen darüber auseinanderzusetzen. 

Kinder/Jugendliche erleben selten, daß sich fremde Er-
wachsene in der Öffentlichkeit Uber etwas heftig auseinandersetzen oder 
gar streiten. Sie beobachten fa~t nie, daß Erwachsene z.B. aus ihrer 
Familie Uber "private DingeP öff~ntlich Streit austragen. Wenn es einmal 
geschieht, wird dies von den nic~t beteiligten Erwachsenen sehr miß­
billigt und verurteilt. Kinder/J~gendliche erfahren dadurch, daß Streit 
und Auseinandersetzungen in der Pffentlichkeit als Störung empfunden 
und nur selten toleriert werden. Sie lernen dabei die "Regel", daß pri­
vate Dinge/Probleme nicht in die Uffentlichkeit getragen werden sollen. 

Es entsteht also eine di~hotomische Vorstellung von Privatheit und 
- 1 

Öffentlichkeit. Familiäre Probleme werden als private, persönliche 
Probleme erlebt~ obwohl sie ih~e Ursachen vielleicht in der sozialen 
Lage der Familie haben. Zwischen den Bereichen Privatheit und Öffent­
lichkeit werden also. nur selten Beziehungen hergestellt; die Situation 
des einen Bereichs hat mit der des anderen Bereichs anschei n:,end nichts · 
zu tun. 

Diese Einstellungsdisposition wirkt sich auf die Entwicklung des Gesell­
schaftsverständnis und auf die Ausbildung öffentlichkeitswirksamer poli­
tiScher Verhaltensweisen aus (vgl. B 4 EntwiCklung des Gesellschafts­
verständnisses1S. ~31). 

Kinder und Jugendliche kennen aus dem Bereich der Versorgung und Entsor­
gung öffentliche Dienstleistungen wie Post, öffentliche Verkehrsmittel, 
Müllabfuhr. Sie halten solche Einrichtungen fUr selbstverständlich und 
wissen in der Regel nicht, daß für diese Einrichtunge,n öffentliche Gelder 
ausgegeben werden mUssen, daß Parlamente und Verwaltungen Entscheidugnen 
über deren Bau, Ausbau, Unterhaltung usf. treffen. Erst durch besondere 
Fälle wie Fahrpreiserhöhungen, Streiks der öffentlichen Dienste, Schließung 
eines Jugendzentrums o.ä., die im Gesellschafts~ehreunterricht aufge­
griffen werden sollen, werden ihnen solche Zusarrmenhänge bewußt, und sie 

sehen Mö91i'chketten und Grenzen der Einwirkung auf~sgestaltung der öffent-
1 ichen Etnr1chtu~gen. 



Ober den Bereich de~ politisch gesellschaftlichen öffentlichkeit er­
fahren Kinder/Jugendliche meist nur zufällig oder bei spektakulären 
Ereignissen etwas. Sie hören im Radio oder Fernsehen oder bei Gesprächen 
in der Familie, daß Wahlen stattfinden. Sie sehen die Parteienwerbung 
in ihren Wohnorten. Sie erfahren dadurch, daß Wahlkämpfe geführt werden 
und daß ihre Eltern pder andere Erwachsene z4r Wahl gehen. 

Kinder/Jugend:,liche wissen auch durch Gespräche im Familienkreis von 
der politischen Einstellung ihr~r Eltern. Sie erfahren aber nur selten, 
daß deren Einstellungen in politischen Aktionen oder anderen öffentlichen 
Vorgängen manifest werden, es sei dennl<J.Ltern sind parteipolitisch 
aktiv. So bildet sich . bei l<·~c:fernf1irre~ors""t~lung, daß die politischen 
Einstellungen "Privatangelegenheit" seien. Ohnmachtsgeföhle gegenüber 
gese 11 schaftl ich/öffentl i eh-pol i ti sehen Ereignissen können hierdurch 
verstärkt werden (vgl. auch Erfahrungsbereich Medi~ da der Eindruck 
entsteht, daß die politischen Einstellungen des Einzelnen für öffentlich 
politische Vorgänge .folgenlos seien (vgl. B 4 Entwicklung des Gesell­
schaftsverständnisses 

1 
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Auch solche Erfahrungen tragen bei Kindern/Jugendlichen zu der Vorstellung 
bei, daß der private und der öffentliche Bereich wenig mit einander zu tun 
hätten. Dieser Eindruck korrespondiert mit einem weitverbreiteten Vorur­
teil über Politiker: "Die da oben machen doch, was sie wollen. 11 

Andere Erfahrungen machen Ki nder/Jugendl i.che, deren Eltern oder erwach­
sene Bekannte/Verwandte aktiv in Gewerkschaften oder Part~ien arbeiten 
oder ein öffentliches Amt bekleiden. Der persönliche Kontakt vermittelt 
ihnen eher die Vorstellung, daß Engagement und Beteiligung das politische 
Geschehen mitbestimmen können. 

Daß Öffentlichkeit als öffentliche Verwaltung und als Staatsgewalt auftritt, 
erfahren Kinder und Jugendliche oft in widersprüchlicher Beurteilung. Einer­
seits halten Erwachsene z.B. Behördengänge, Verwaltungsauflagen und Steuer­
zahlungsverpfl fchtungen fUr zwar notwendig~aber doch lästige und oft ein­
engende Eingriffe in ihren persönlichen Freiheitsspielraum. Kritische 
~ußerungen über Bürokratie und Beamte - unabhängig ob berechtigt oder 
nicht - werden gern gepflegt und wirken psychisch entlastend. Anderer-

. seits drUck~~n Forderungen nach härterem 11 Durchgreifen 11 de~ staatlichen 
Organe z.B. gegenüber "Rockern" oder "Jugendbanden" Ängste und Sicher­
heitsbedürfnisse aust wobei die Frage nach den generellen Folgen für 



Freiheitsspielräume oft nicht mitbedacht werden. 
Kinder und Jugendliche übernehmen solche widersprüchlichen Einstellungen 
durchaus·, gerade wenn sie in schwierigen Situationen ihrer Identitäts­
findung oder beruflichen Perspektive stehen. 

Für die Unterrichtsarbeit 1n Gesellschaftslehre genügt es also nicht, 
Schülern Kenntnisse Uber öffentliche Institutionen, Wahlsysteme, Re­
gierungsformen usw. zu vermitteln. Es ist besonders wichtig, daß Schüler . . 

Gelegenheit erhalten, sowett es möglich ist, ihre Erfahrungen über 
Öffentlichkeit zu erweitern. Dazu gehört, daß im Rahmen des Unterrichts 
Erkundungen und Befragungen durchgeführt werden. Vertreter verschiedener 
Institutionen oder Gremien wie der Gewerkschaften, Arbeitgeberverbände 
oder Industrie- und Handelskammern," der Parteien, Jugendreferenten der 
Gemeinden, Jugendoffiziere sollten in den Unterricht eingeladen werden. 1 
Schüler sollten sich mit ihnen über vorher bearbeitete,möglichst auch 
aktuelle Vorhaben/Entscheidungen oder ähnliches auseinanderzusetzen. Durch 
den persönlichen Kontakt können Schüler konkretere Vorstellungen von den 
Tätigkeiten/Arbeitsweisen/Interessen oder Entscheidung~abläufen im poli­
tisch öffentlichen Bereich .erhalten. Sie erfahren auch etwas über konkrete 
Mitwirkungs- und Beteiligungsmöglichkeiten. 

Schüler und Lehrer können auch mit dem im Unterricht Erarbeiteten an die 
Öffentlichkeit herantreten ~nd beobachten, wie diese auf ihre Arbeit rea­
giert. Dtes kann durch Mitteilungen an die Eltern, Ausstellungen, Tage 
der offenen Tür oder Berichte in der regionalen Tagespresse geschehen. 
Dabei müssen solche Unterrichtsformen gewählt werden, die Schülern Er­
fahrungslernen ermöglichen (vgl. C 8 Unterrichtsformen,S.308)· 



Mögliche Zuordnung von Erfahrungsobjekten zu Lernfeldern 

In den vorangegangenen Darste 11 ungen der Erfahrungsberei ehe wurden .. 
bei weitem nicht alle Erfahrungen, die SchUler machen~ und Erfah-
ru.ngsobjekte, mit denen sie zusammenkommen können, zusammengestellt~ 

Die genannten Erfahrungsaspekte wurden auch noch nicht auf 
eine übergreifende Struktur bezogen. 

Die folgende Darstellung dient zur Vorbereitung erfahrungsbezogenen 
Lernens im Unterricht. In der Matrix werden Erfahrungsbereiche der 
Schüler (von oben nach unten) und Lernfelder (vgl. C 6 Problemstel­
lungen, Lernfelder, Erfahrungsbereiche und Themenvorschläge, S.U~ 
(von links nach rechts) aufeinander bezogen; so wird beispielhaft 
gezeigt, wie Erfahrungsobjekte mit Hilfe von Lernfeldern struktu­
riert werden können. In der Tabelle können Stichworte, die auf mög­
liche Erfahrungsobjekte hinweisen, abgelesen werden. Die Formulie­
rungen zeigen, daß die eingetragenen Stichworte nicht die Erfahrun­
gen selbst benennen, sondern nur wesentliche und repräsentative 
Erfahrungsobjekte aus der Sicht des Lernbereichs. In einer solchen 
Matrix kann weder die jeweils spezifische Verarbeitung noch die 
Prozeßhaftigkeit von Erfahrungen erfaßt werden. Daher wird in der 
Matrix die Bezeichnung "Erfahrungsobjekte~ verwendet . 

Veränderungen in der gesamtgesellschaftlichen Lage und sozialer Wan­
del bewirken verständlicherweise auch diesb.ezUgl iche Veränderungen 
in den Erfahrungsbereichen und Erfahrungsobjekten. So wäre ein 
Stichwort "Drogen" vor 20 Jahren noch nicht relevant gewesen. 

Es zeigt sich, daß Erfahrungsobjekte nicht eindeutig bestimmten 
grundlegenden sozialen Erfahrungsbereich~n zugeordnet werden können. 
Die Aufgliederung wird hier nur in analytischer Absicht vorgenommen; 
die Obergänge zwischen den gesellschaftlichen Erfahrungsbereichen 
sind fließend. Man denke z.B. nur an den Zusammenhang zwischen "Frei- . 
zeit" und "Gleichaltrigengruppe". 

Inhaltliche Erfahrungen, die in der Schule .vermittelt werden, wer­
den selbstverständlich in der Matrix nicht aufgeführt, da sie alle 
Bereiche durchdringen; das gleiche gilt für Massenmedien. 

, > 
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Familie 

Schule 

Medien 

Frei zeit 

Gleichaltrigen­
Gruppe 
peer group 

Berufswahl/B~ruf 

werden können 

Wohnen.Zu Hause 
sein. Umziehen. 
ErziehungsnonTien 
und -formen 
Liebe.Hilfe.Streit. 
Rollen in der 
Familie. 
Generationen. 
Krankheit,Gesund­
heit,Behindert­
sein ••. 

Unterrichtsstile 
Arbeits formen 
Schulformen und deren 
Einschätzung 
Konkurrenz 

Umgang mit 
Massenmedien 
Fernsehangebote für 
die Freizeit 

Wahrnehmung und 
Nutzung von Frei­
zeitmöglichkeiten 

Umg ang mit Massen­
medien 
Wahrnehmung von 
Natur und Wetter 

Geschlechtsspez ifi­
sches Verhalten 
Sexuelles Verhalten 
Freundschaft 
Subkulturelle Ver­
haltensweisen 
Gruppennormen 
Jugendkriminalität 
Drogen 

Arbeitsethos 
Berufswünsche 
Berufschancen 

Ro 11 enwechse l 

Mieten und Bauen. 
Einkaufen. 
Taschengeld, 
Konsum.Sparer . 
Fami l 1enbudget 
Versicherungen 
Private Dienst-
1 ei stungen. 
Teuerungen 

Qualifikations­
probleme 

Werbung in den 
Massenmedien 

Kauf von Freizeit­
artikeln 
Sportartikel 

Spielzeug 

Mode 
Werbung 
Fahrzeuge 
Versicherung 
Discothek 

Arbeits- und 
Ausbildungsplatz­
angebote 
Arbeitsplatz­
wechsel · 
Arbeitsbelastungen 

Soiialer Wohnungs ­
bau. Wohnumfeld. 
Rechtsstellung in 
der Familie. 
Politische Einstel­
lungen. 
Kindergarten.Heime. 
Kindergeld 

Schulangebote in ~er 
Region 
Schulsystem 
Schulverwaltung 
Schülervertretung 

Rundfunk/Fernsehen 
als öffentlich recht­
li ehe Anstalten 

öffentliche und pri­
Väte Freizeitangebote: 
Jugendzentrum. 
Sport, Spiel · 
Informationsangebote. 
Kulturelle Angebote 
(Bibliotheken.Theater, 
Kino „ .) 

Recht der Jugend 
Jugendschutz 
Jugendfürsorge 
Heimerziehung 
Jugendpolitik 
Polizei 

Strukturpolitik im 
Ausbildungsbereich 
Arbeits- und Ausbil­
dungsplatzvermittlung 
Recht der Berufs­
ausbildung 

Vorurteile 
Kriegsbilder 

Nationen-Bilder 
Heimat-Wünsche 

Schüleraustausch 

Fremde Länder/Kulturen. 
Kriege in Filmen, 
Comics usw. 

Auslandsurlaub 
Massenmedien: 
Fremde Kulturen 
Kriege 

Wehrdienst 
Kriegsdienstver­
w~igerung 
Militär 

Gas ta rbe iter 
Arbeitskräfte­
Wanderungen 
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öffentlichkeit Religiöses Leben 
Sozialräumliche 
Unterschiede 
Ungleiche Lebens­
verhältnisse 

Warenhäuser 
Industrieanlagen 
Kleinbetriebe 

Geldinstitute 

Jugendverbände 
Straßenverkehr 
Umweltprobleme 
Wahlkampf 
Polizei 
öffentliche·Dienst­
leistungen(Stras­
senreinigung u.a.) 
Stadtumwelt (Fuß­
gängerzonen. alte 
und neue Häuser. 
Wohnviertel) 
Dorfumwelt 

Feindbilder 
Freundbi lder 
Bedrohthei tsvor-
s tellungen 
Aggressionsobjekte 
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B 3 Soziales Lernen 

Von Aussagen über "soziales Lernen" sind keine Hinweise für kurzfristige 
Unterrichtsplanung zu erwarten. Mit "sozialem Lernen" ist der Ansatz des 
Erfahrungslernen unter dem besonderen Gesichtspunkt der Förderung von 
Interaktionsprozessen und ge~enseitigen1Akzeptieren als durchgängige 
Leitlinie für Gesellschaftslehreunterricht gemeint. "Soziales Lernen" 
sollte im Unterricht bereits früh angebahnt werden. Diese besondere Art 
des Verhaltens von Interaktionspartnern zueinander ist nicht etwa im 
Verlauf einer speziellen Unterrichtseinheit zu vermitteln, sondern muß 
stetig eingeübt und vertieft werden. Insofern stellt "soziales Lernen" 
eine Perspektive langfristiger Planung von pädagogischen 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 müssen sich Schüler mit Problemen wie 
Macht, Anführerschaft, Autorität und Rivalität einetseits sowie Einordnung, 
Zusammenarbeit, gegenseitige Unterstützung, Anerkennung und Freundschaft 
andererseits auseinandersetzen. Bewußt und unbewußt werden Werthaltungen, 
.Gefühle, Einstellungen und Verhaltensformen vermittelt und gelernt. Die 
psychische Verfassung der einzelnen Schüler hängt entscheidend davon ab, 
wie gerade diese affektiven und evaluativen Lernprozesse im Rahmen der 
Interaktionen zwischen Schülern und Lehrern sowie der Schüler unterein­
ander verlaufen • 

. Diesen Erkenntnissen entspringt die Bemühung, das "soziale Lernen" als 
einen wesentlichen Aspekt des Lernens in der Schule ausdrücklich zu 
berücksichtigen. 

"Für einen Unterricht, der den Schüler in seiner Persönlichkeits­
entwicklung so fördern will, daß er zu eigenständiger Urteils­
bildung, reflektierter Handlungsfähigkeit und zu Sozialbewußt­
sein und Sozialverhalten befähigt wird, ist außer dem individu­
ellen Bezug des Lerneni der sozialbezoge~e ein zentrales 
Moment." (AGl, S. 11) 
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"Soziales Lernen" soll dabei als bewußt initiiertes, organisiertes und 
im historisch-gesellschaftlichen Zusammenhang reflektiertes Lernen von 
Einstellungen, Handlungskompetenzen und -bereitschaften gegenüber oder 
mit einzelnen, Gr~ppen ~nd Institutionen verstanden werden. Dieses Lernen 
zielt auf die Entwicklung sozialer Sensibilität, die Befähigung zur 
sozialen und historischen Selbstinterpretation und die Bildung eines je 
eigenen Identitätsbewußtseins. 

"Soziales Lernen" ist im Kern ein Identitätslernen, das das Individuum 
nicht auf das scheinbar unveränd~rlich Vorgegebene festlegt, sondern ihm 
durch die Kenntnis alternativer Möglichkeiten sozialen Verhaltens neue 
Dimensionen für eigenes Verhalten erschließt. "Soziales Lernen" kann über 
die Auseinandersetzung sowohl mit den Vorstellungen und Normen der 
eigenen Gruppe/sozialen Schicht als auch denen der anderen zum Begreifen 
und Bewußtwerden der eigenen sozialen Identität beitragen. Die Erkennt­
nis, daß ich nicht so sein muß, wie ich bin, führt zur Erkenntnis der 
Position des eigenen "Ich" im sozialen Zusammenhang. "Soziales Lernen" 
fördert den Erwerb von Ambiguitätstoleranz als das Aushaltenkönnen wider­
sprüchlicher 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 schließen sich jedoch ge­
genseitig nicht aus, sondern bedingen einander. Bei einer groben Unter­
teilung handelt 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 Schülern aller Schichten mit dem Ziel, durch schulische 
Sozialisation eine Korrektur von sozialen Gegensätzen in der Gesell­
schaft zu unterstützen bzw.vorzubereiten. Beispielsweise sollen gemein­
same Erfahrungen in der Schule dazu führen, unterschiedliche soziale 
Normen und Verhaltensweisen zu analysieren, .zu reflektieren und sie ten­
denziell einander anzugleichen. 



- 1311 -

Gruppendynamischer Aspekt: Lernen als aktiver Aneignungsprozeß ist weithin 
auf Dialog in der Gruppe angelegt. Manche Lerntypen sind insbesondere 
auf ~en Gruppendialog angewiesen. In Rede und Diskussion können sich 
Gedanken bestärken, neue Gesich.tspunkte erarbeitet werden. Bei der Ar­
beit in der Gruppe können durc~ Wiederholung und Obung Lernhilfen gegeben 
werden, die der einzelne ~icht finden würde. Wenn das Lernen mit anderen 
gelernt wird, kann die Aktivität von einzelnen stärker als beim isolierten 
Wissenserwerb herausgefordert werden. 

Ein Lernklima, in dem nicht ~ngste und Frustration erzeugt, sondern die 
sozialen Grundbedürfnisse nach Sicherheit, 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 für den zwischenmenschlichen Umgang erforderlich sind. 
Beispielsweise müssen gezielt und bewußt die Fähigkeiten erworben werden, 
kooperativ zu arbeiten, d.h. den anderen wahrzunehmen und ihm zuzuhören, 
die eigene Meinung angemessen vertreten, Selbst- und Fremdeinschätzung 
unterscheiden zu können. 

Die Gruppensituation befriedigt das Bedürfnis nach sozialem Vergleich. 
Dieser ermöglicht die realistische Einschätzung der eigenen Leistung, über 
die man sich allein völlig falsche Vorstellungen machen kann. Der Ver­
gleich trägt auch zu einer differenzierteren Einschätzung der eigenen 
Person innerhalb des sozialen Gefüges bei. Er erleichtert das Finden der 
eigenen Position und führt zur Ausgestaltung und Stabilisierung des Selbst­
bildes. 

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

Erfahrungs bezogener Aspekt: "Sozi a 1 es Lernen" nimmt die eigenen Erfahrungen 
der Schüler auf und versucht, erlebte Sozialisationsformen, Erziehungs­
strategien, gesellschaftliche Normen und Wertvorstellungen zu sammeln, den 



- 1.3-l, -

Schülern bewußt zu machen und eine Veränderung ihrer eigenen Situation 
zu ermöglichen. 

Dieses Lernen knüpft auch unmittelbar an die Bedürfnisse, Frustrationen, 
Ängste und Aggressionen ~n, ~ie die Schüler in der Wettbewerbssituation 
der äußeren Schulorganis~tion erfahren. Wenn man bei anderen Menschen in 
der gleichen oder einer ähnlichen Lage Unterstützung und Halt suchen und 
durch gegenseitige Bekräftigung auch finden kann, so sind Voraussetzungen 
geschaffen, um diese Ängste bewußt zu machen, sie beispielsweise als Aus­
wirkungen eines Widerspruchs zwischen gewünschtem Kooperationsverhalten 
und erzeugtem Konkurrenzverhalten erkennen zu lassen. Indem die eigene 
Situation im sozialen Zusammenhang bewußt wird, kann sie auch als eine 
Situation, die durch eigenes Handeln veränderbar ist, begriffen werden. 

"Soziales Lernen baut darauf auf, daß der Lehrer methodisch an 
den Lebenserfahrungen, Bedürfnissen und Interessen der Schüler 
anknüpft, diese als Subjekte, nicht als Objekte des Erziehungs­
prozesses begreift; Selbsttätigkeit, Gruppenunterricht, Beteili­
gung der Schüler an der Festlegung von Lernschritten und am ge­
samten Schulleben sind konstituierende Bestandteile solchen 
Unterrichts." (AGl, S. 11 f.) 

Von besonderer Bedeutung ist die Befähigung zu Kritikfähigkeit im politisc! 
gesellschaftlichen Leben: 

"Soziales Lernen soll den Schüler je nach seiner Reife in die Lage 
versetzen, die politischen, wirtschaftlichen und gesellschaft­
lichen Verhältnisse sowie die in ihnen bestehenden Abhängigkeiten 
zu erkennen; es soll ihn ferner zur kritischen Prüfung darüber 
veranlassen, ob und inwieweit Verfassung und Verfassungswirklich­
keit einander entsprechen oder im Rahmen der Verfassung verändert 
werden sollten. Das bedeutet nicht, daß die Schule durch Unter­
richt und Erziehung diese Reformen selbst einleiten kann, weil 
es Aufgabe der politischen Institutionen von Gesellschaft und 
Staat ist, über solche Reformen zu entscheiden und sie durchzu­
führen." (AGl, S. 12) 

Damit wird keineswegs die legalistische Vorstellung vom Innovationsprozeß 
in nur einer Richtung, nämlich von "oben" nach "unten", vertreten. Die Wan 

nung der "Allgemeinen Grundlegung" vor unreflektiertem Aktionismus 
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bedeutet selbstver$tändlich nicht, daß Schüler sich nicht auch an poli­
tischen Aktionen beteiligen dürften. "Soziales Lernen'' im Rahmen politischer 
Bildung bedeutet ja gerade die Befähigung zu eigenem verantwortlichen 
politischen Handeln. 

Die Berücksichtigung "soiialen Lernens" hat Folgen für 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 alltäg-
1 ichen Schulleben ~uftretenden sozialen Schwierigkeiten und Konflikte kön­
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 Schüler zu tun haben. 

11 Soziales Lernen", das zur Herausbildung je eigener Identität im Sinne 
sozialer Bewußtseinserweiterung beitragen soll, muß an lebensweltliche 
Zusammenhänge anknüpfen. Darunter ist nun keineswegs die Festlegung der 
Schüler auf die spezifischen Lebensverhältnisse der ihnen durch die soziale 
Herkunft vorgegebenen Zugehörigkeit zu bestimmten Gruppen/Schichten/sozialen 
Klassen zu verstehen. Es gibt nicht nur eine einzige, gleichsam angeborene 
Identität. 

"Soziales Lernen" zielt gerade darauf ab, das statische und monoperspek­
tivische ldentitätsbewußtsein aufzubrechen, indem es sowohl in zeitgenös­
sischer als auch historischer, räumlich auf die ganze Erde bezogener Be­
trachtungsweise ein möglichst weites, viele soziale Perspektiven beachten­
des Angebot von Identifikationen macht. Der Horizont der alltäglichen 
Erfahrung der Schüler wird auf die Erfahrungen von einzelnen und Gruppen 
in vielen Bereichen der gegenwärtigen Gesellschaft sowie in anderen 
Räumen und früheren Zeiten erweitert. Hierdurch kann weltoffenes Denken 
und Urteilen ennöglicht werden. Im Zusammenhang damit kann eine Wert­
orientierung in der Weise angebahnt werden, .daß sich d~e eigenen prak­
tischen Wertungen im Zusammentreffen mit Normen und Rechtfertigungsmustern 
anderer und fremder Menschen abklären, in Frage stellen, differenzieren 
oder bestätigen lassen. 



Aus der Erfahrung, daß in vergangenen und gegenwärtigen Gesellschaften 
Veränderungen aus dem Handeln einzelner Menschen und gesellschaftlicher 
Gruppen unter den Bedingungen ihrer jeweiligen Zeit resultieren, ergibt 
sich Verantwortlichkeit mensc~lichen Handelns als grundlegende Einsicht 
und nicht als moralisierendes Postulat. Ober diese Erkenntnis der Mit­
verantwortlichkeit kann ''soziales Lernen" den Schüler 

"befähigen, sich seiner Verantwortung, Pflichten und Rechte dem 
anderen gegenüber bewußt zu werden und ihm helfen, den Willen 
zur V~rantwortung gegenüber der Gemeinschaft zu entwickeln. Es 
kann dem Schüler zeigen, was tätige Hilfe bedeutet, was Solidari­
tät und Nächstenliebe erfahrbar machen und wie sie zu verwirk­
lichen sind. Solid~rität findet ihren Sinn darin, für andere 
einzutreten und einzustehen und aus dieser Verbundenheit zu 
denken und zu handeln. Insofern geht Solidarität über die vom 
Sozialstaatsprinzip des Grundgesetzes geforderten materiellen 
Gemeinschaftsleistungen hinaus .•• 
Soziales Lernen befähigt ..• zu der Erkenntnis, daß die Reali­
sierung der eigenen Lebenschancen eng gebunden ist an die Reali­
sierung der Chancen der anderen. Es will verhindern, daß der 
Blick für die Probleme der anderen verstellt wird oder eine 
Flucht aus der Verantwortung die Folge ist. 11 (AGl, S. 12) 

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

Neben der angelegten sozialen Identität kann auch die Ortsgebundenheit sozia 
ler Gruppen im Sinne eines lokalen oder regionalen Zugehörigkeitsgefühls 
zum Ausgangspunkt und Gegenstand des Lernens in der Schule gemacht werden. 
Gerade die umfassende und heftige Kritik weiter Teile der Bevölkerung an 
effizienzorientierten technokratischen Regionalreformen hat die Grundge­
gebenheit sozialräumlicher Anbindung deutlich vor Augen geführt. Zugleich 
zeigt die immer wieder zu beobachtende politische Funktionalisierung der 
sozialräumlichen Bezüge (Lokalpatriotismus, Heimatliebe), wie notwendig es· 
ist, diese emotionalen Bindungen bewußt zu machen und ihre stabilisierende 
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Funktion wie auch ihre Relativierung im Rahmen größerer räumlicher zusam-
menhänge (Prob 1 eme , von Einzugsgebieten) zu erkennen. · 1 

Bezüglich der sozialen u~d so1ialräumlichen Identitätsbildung gibt es 
weite Bere1che anwendungsbezogenen Lernens. 

"Sozi a 1 es Lernen hat .•. in hohem Maß konkret-prakti sehen Bezug; 
sein Ziel ist nicht rein kognitiv zu erreichen. Wenn es nicht 
äußerlich bleiben soll, dann bedarf es einer emotional-affektiven 
Lerndimension, die jedoch stets rational gezügelt sein muß. 11 

( AGl , S. 12) 

Im Hinblick auf geschichtliche Inhalte gibt es kein direkt anwendungsbe­
zogenes Lernen (vgl ~~rbei tsschwerpunkt Geschichte 1 S. I i.;.q )· 

Eine wichtige Voraussetzung zur Initiierung bewußter sozialer Lernprozes­
se liegt im Verhalten der Lehrer. Das Lehrerverhalten gegenüber einzelnen 
Schülern übt entscheidenden Einfluß auf die Selbst- und Fremdeinschätzung 
des einzelnen in der Lerngruppe aus. Hier hat der Lehrer die Möglichkeit, 
durch geeignete Entscheidungen die Gefahr eines Mißerfolgs erheblich zu 
verringern. Eine wesentliche Unterstützung bedeutet die Selbstreflexion 
des Verhaltens der Lerngruppe insgesamt. 

Im Zusammenhang des "sozialen Lernens" ist jeder Lehrer mit der Proble­
matik seiner formalen Autorität konfrontiert. Durch seine Stellung in der 
Institution Schule besitzt jeder Lehrer eine formale Amtsautorität mit 
ihren Machtmöglichkeiten. Auch in den Prozessen "soziales Lernen", in die 
der Lehrer viel stärker seine fac,hliche Kompetenz und seine Fähigkeit zur 
Förderung der Schüleridentität einzubringen hat, kann er die formale Autori­
tät nicht völlig verleugnen, da er sie ständig gebraucht, um die Rahmen­
bedingungen des Unterrichts aufrechtzuerhalten. Der Lehrer kann Probleme, 
die sich in der Interaktion aus seiner Autoritätsrolle ergeben, nur sinn­
voll lösen, wenn er die tatsächlichen Machtaspekte seiner Rolle klar er­
kennt, persönlich akzeptiert, offen diskutiert und rational vertritt 
(vgl. auch C 5 noffenes Curriculum", S • ..t3o) •. 



Eine wesentliche Voraussetzung für "soziales Lernen" ist darin zu 
sehen, daß Lehrer selbst lernen, mit anderen Lehrern zusammenzuarbei­
ten und mit Schülern zusammen zu lernen. 

"Soziales Lernen" in der Sch~le ist intentional. Deshalb sind Ent­
scheidungen über die Unterric~tsorganisation und die Verwendung 
von Unterrichtsformen einzubeziehen. Bestimmte Formen wie Epochen­
unterricht und Projektarbeit lassen sich unter den gegenwärtigen 
Bedingungen der Unterri chtsorgani sati on nur ansatzweise durch.::;. führen. 
Soziale Lernprozesse lassen sich durch die Sozialform der Gruppenarbeit, 
aber auch über die Vermittlung der Inhalte durch Rollenspiel, Simulation 
und Probehandeln erfahren (vgl. C 8 Unterrichtsformen, S, 7>08)· 



B 4 Entwicklung des Gesellschaftsverständnisses 

Auch nach der Gru~dschulzeit haben Schüler oft noch Schwierigkeiten, 
S~~hverhalte zu verstehen, d1e den unmittelbaren Kreis ihrer Erfah­
rungen üb_erschreiten. D1ese $chwierigkeiten sind sowohl aus der Struktur 
des konkretistisch-ansc~auli,hen Denkens (vgl. B 1 Lern- und Entwick-
1 ungspsycho l ogi sehe Bedi ngunge~' ~fs „ auch aus den unters chi edl i chen 

1 

Sözialisationsbedingungen der Schüler zu erklären. 

Das konkretistisch~anschauliche Denken, das bei jungen Menschen aus 
-unteren Sozialschichten meistens stärker ausgeprägt ist und über län­
gere Entwicklungs- und Lebensperioden festgestellt werden kann, bleibt 
der Unmittelbarkeit ihres sinnlichen Erfahrungshorizonts verhaftet, 
wie er sich perspektivisch von ihrem gesellschaftlichen und sozial­
räumlichen (lokalen/regionalen) Standort aus herstellt. Unanschau-
liche Bestimmungsgründe für 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 Schüler,oder 
sie interpretieren sie nach dem Muster anschaulicher Beziehungen. 

Gesellschaftliche und politisch-historische Sachverhalte/Ereignisse 
. und ihre zusammenhänge werden oft auf die scheinbar normalen Kategorien 
unmittelbarer,konkretistischer Erfahrung reduziert. So deuten Schüler 
historisch-politische Vorgänge und gesellschaftliche Verhältnisse häufig 
als Ergebnisse des Entscheidens und Handelns übermächtiger Subjekte (z.B. 
großer Männer, Führer, Herrscher) oder personalisierter Kollektive (z.B. 
des Staates, des Volkes, der Nation). 

Die oftmals verkürzten, vereinfachenden und auf Personen bezogenen Dar-
. stelfongen politischer und gesellschaftlicher Zustände unj Entwick­

lungen in den Massenmedien (vgl. B 2 Erfahrungsbereich~ünstigen 
Personalisierungen und verstärken bei den Kindern/Jugendlichen die Nei­
gung, politische Fragestellungen überwiegend emotional anzugehen und sie 
auf eine Ebene dualistischer moralischer Bewertung (wie gut oder böse, 
dafür oder dagegen) zu schieben. 
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Wenn wirtschaftliche und politisch-gesellschaftliche Prozesse in der öf­
fentlichen Darstelluny, besonders der Medien, oft mittels Krankheitsbil­
dern (z.B. Inflatipnsfieber, englische Krankheit bedroht die Wirtschaft) 
oder Naturvorgängen (z.B, auf den Kalten Krieg folgte das Tauwetter; jetzt 
kühlen die Ost-West-Beziehungen sich ab, eine neue Eisz~it droht) veran­
schaulicht werden, wird dem D~nken in anthropomorphen Bezugsgrößen und 
Naturkategorien Vorschub geleistet, das insbesondere bei jüngeren Schülern 
anzutreffen ist. - Das Bedürfnis nach sozialer Orientierung verbindet sich 
bei Kind~rn und Jugendlichen vor allem aus unteren Sozialschichten nicht 
selten mit dem Wunsth nach kognitiver Einfachheit. Beides kann scheinbar 
befriedigt werden, indem Schüler s~ereotype zweistufige gesellschaftliche 
Ordnungsschemata übernehmen (z.B. Demokratie - Diktatur; Kapitalismus -
Kommunismus; entwickelte - unterentwickelte Länder). 

Der Einfluß schichtspezifischer Sozialisation auf gesellschaftlich-politi­
sche Einstellungen und Werthaltungen wird in zahlreichen Untersuchungen 
i mmer wieder betont. zusammenfassend kann man folgende, meist affektiv be­
setzte, teilweise einander widersprechende Vorstellungen von Politik und 
Gesellschaft benennen, die als Hemmschwellen für Gesellschaftslehreunter­
richt auftauchen: Freund-Feind-Bilder, Reduktion von Gesellschaft auf zwei­
teilige Alternativschemata, en1otionale Bewertung der eigenen Bezugsgruppe 
(z.B. Vaterland, Nation, Rasse), Ablehnung der fremden Bezugsgruppe (na­
tionale, soziale, politische Vorurteile, z.B. Antisemitismus, Antikommunis­
mus), Harmonisierung politischer und sozialer zusammenhänge, Negieren von 
Konflikten und Machtkämpfen zwischen Interessengru~pen, Gewerkschaftsfe~nd­

lichkeit, Vorstellungen eines abstrakten Gemeinwohls, Konfliktscheu und 
Geringschätzung von Kompromissen, Wahrnehmung politischen Handelns als 
"große Politik~', Verständnis der Politik als Schicksal, unvermittelte Psy­
chologisierungen gesellschaftlicher Strukturen, Biologisierung historisch­
pol itischer Prozesse, Personal isierung struktureller Zusammenhänge. Gesel1-
schaftslehreunterricht muß deshalb, wenn er die Ziele politischer Bildung 
erreichen soll, schülerorientiert sein und a~ ihren sozialisations- und 
entwicklungsbedingten konkreten individuellen Verarbeitungsweisen der Er­
fäh.rung gese 11 schaftl i eher' Realität anknüpfen. 

Im Erfahrungshorizont der jüngeren Schüler (in der Förderstufe) wird Gesell 

schaft meistens noch als abstrakte, naturwüchsige Gegebenheit erscheinen, 



die keinen Bezug zu ihrem Lebensalltag hat. Lehrer stellen oft eine parti­
kularistische Fixierung der Kinder/Jugendlichen auf gesellschaftliche 
Einzelmomente fest. Synkretistische Antwor.ten geben Schüler meistens dann, 
wenn sie sich in Gebieten be~egen, in denen sie noch keine Erfahrungen 
haben. 

In der fünften und sechsten Jahrgangsstufe wird nur ein Teil der Schüler 
nach und nach dazu fähig werden, die politische Bedingtheit und die sozia­
len Ursachen ihrer Lebenssituation zu erkennen. Die meisten Jugendlichen 
werden diesen Lernfortschritt im laufe der Sekundarstufe I erreichen können. 
Ein wichtiger Lernzuwachs, der sich im Jugendalter vollzieht, betrifft den 
Erwerb von Begriffen, mit denen man Gesellschaft als gegliederten sozialen 
Zusanm1enhang 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 älte­
ren Jugendlichen mit längerer Schulbildung (und überwiegend aus mittleren 
und oberen Sozialschichten) dar. 

Bis in die höheren Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I scheinen viele Schü­
ler ihre Kenntnisse der gesellschaftli~hen 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 
Angehörigen unterer Schichten - feststellen, daß die Wirklichkeitsnähe 
und Genauigkeit ihrer sozialen Selbst- und Fremdwahrnehmung größer wird 
und daß sie sich der gesellschaftli~hen Verhältnisse und ihrer eigenen 
sozialen Lage mehr und mehr bewußt werden. 

Schüler der Sekundarstufe I haben ein Bedürfnis nach sozialer Orientierung 
und nach Erkenntnis gesellschaftlicher Sinnzusammenhänge. Wie Untersuchun­
gen und Erfahrungen zeigen, fällt es jedoch nicht einmal überdurchschnitt­
lich informierten und intelligenten Jugendlichen leicht, ihre eigene sozia­
le Gruppe systematisch mit. der benachbarten gesellschaftlichen und sozial­
r~umlichen Umgebung, mit übergeordneten sozialen Gliederungen und Regionen, 
mit dem eigenen Land un~ der eigenen staatlich verfaßten Gesellschaft und 
schließlich mit anderen Ländern und Gese)lschaften in Beziehung zu setzen. 
Die Fähigkeit, diese sozialen Strukturen in zunächst noch groben, aber in 
sich stinvnigen systematischen Zusa1TUTienhang zu bringen, scheint im politisch-
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gesellschaftlichen Lernprozeß der Sekundarstufe I erkennbar zu wachsen. 

Wenn das Verständnis gesellschaftlicher Strukturen und Zusammenhänge zu­

nimmt, wächst auch das Interesse und das Wissen über andere Gesellschaften 
und über Gesichtspunkte, unt~r denen man sie mit der eigenen Gesellschaft 
vergleichen kann. Dies bezi~ht sich sowohl auf gegenwärtige als auch auf 
historische Gesellschaften. Allßerdem vergrößert sich das Wissen über Ver­
änderungen in den sozialen Beziehungen innerhalb der eigenen Gesellschaft 
und über deren mögliche Konsequenzen. Es entsteht ein Bewußtsein sozialen 
Wandels. 

Schüler erschließen sich in ihrer Entwicklung in der sozialen Umwelt und i 
Lernprozeß die historisch-gesellschaftlichen Bedingungen ihrer·Existenz. 
Dieser Erwerb historisch.gesellschaftlicher Erfahrungen durch soziales und 
politisches Lernen kann die allgemeine Struktur der Bewußtseins- und Ver­
haltensvorgänge nachhaltig verändern und neue Formen gesellschaftlichen 
und politischen Verhaltens hervorbringen. 

J 










