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20. Tragfihigkeit und Wirksamkeit didaktischer
Konzepte im Alltag des Politikunterrichts

Georg Weifleno

20.1. Vorbemerkungen

Aussagen iiber den Alltag des Politikunterrichts finden sich haufig
in Politikdidaktiken; sie beruhen allerdings bisher weniger auf detail-
lierter empirischer Grundlagenforschung, sondern mehr auf subjekti-
ven Erfahrungen, Gesprichen, Berichten, punktuellen Beobachtungen
etc. Im Rahmen politikdidaktischer Theoriebildung wird némlich trotz
allseits anerkannter Notwendigkeit das Augenmerk noch zu wenig auf
die Erforschung der Wirksamkeit des Unterrichts gelenkt. Will man in-
dessen die Ergebnisse und die Verarbeitung unterrichtlichen Handelns
nicht dem Zufall iiberlassen, so sind hier mehr Anstrengungen erfor-
derlich. Es gibt zwar eine Reihe von Studien zu beliebten Fragestellun-
gen — etwa nach den Schiilereinstellungen zu Schulféchern, nach dem
Lehrerbild von Schiilern o&. —, aber fiir die politikdidaktische Diskus-
sion besteht ebenso die Gefahr, daB sich Péddagogen ,, immer weniger
mit Kindern“ (Hentig 1971: 124) befassen. Dabei gibt es eine Vielzahl
von Moglichkeiten den Schulalltag zu erforschen: Hierzu zéhlen z.B. die
Auswertung von Aufsdtzen, Klassenbiichern, Tafelbildern, Schiiler-
und Lehrerberichten sowie Interviews und Unterrichtsmitschau
(Grammes 1990; Breit/Harms 1990).

Eine Moglichkeit der Erforschung von Tragfiahigkeit und Wirksam-
keit didaktischer Konzepte soll nun im folgenden aufgegriffen werden:
Ich habe 7 Schiiler der Jahrgangsstufe 11 eines Gymnasiums am Ende
einer Unterrichtsreihe zum Thema ,Wie soll die Wirtschaftsordnung
nach der Vereinigung Deutschlands aussehen? in einem Gruppeninter-
view zu ihren individuellen Alltagstheorien iiber die Didaktik und Me-
thodik des Faches am Beispiel des gerade erlebten Unterrichts befragt.
Thre alltagstheoretischen Deutungen werden im AnschluB daran mit
wissenschaftlicher Politikdidaktik verglichen. Damit soll ein Beitrag
zur Erforschung der Auffassungen von Schiilern geleistet werden; denn
dariiber, wie die fragmentarischen ,Theorien des Schiilers‘ in péd-
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agogischen Arbeiten der Gegenwart und Vergangenheit aussehen, wis-
sen wir kaum etwas“ (Fromm 1987: 14). Wenn man also die Sicht der
Schiiler iiber den Unterricht ernst nimmt und ihre Deutungen als Ler-
nerdidaktik begreift, ergeben sich auf dem Wege ihrer theoriegeleiteten
Interpretation Hinweise zur Vermittlung von Theorie und Praxis des
Politikunterrichts (Weieno 1990).

Bisher ist mitnichten davon auszugehen, da Lehrern und Politik-
didaktikern die Sicht der Schiiler zur Methodik und Didaktik des Fa-
ches hinldnglich bekannt ist. Entsprechend hat das iiberwiegend theo-
retische Verstindnis vom Schiiler oft weitgehend behindert, da88 den in-
dividuellen Alltagstheorien von Lernern ein eigener Wert beigemessen
wird. Damit nicht genug: Welche Folgen ergeben sich, wenn iiberdies
fraglich ist, ob in der Praxis iiberhaupt geeignete Wahrnehmungsmu-
ster vorhanden sind bzw. sich entwickeln konnen. Es ist zu wenig dar-
iiber bekannt, so dafl in diesem Zusammenhang fiir die Erziehungs-
wirklichkeit vorldufig folgendes nicht befriedigende Ergebnis einer
umfinglichen Studie gilt: ,Situatives und personales Verstehen der
Lehrerin funktionierte auf der Basis simplifizierender Abkiirzungs-
und Orientierungsstrategien, die auf der Grundlage erfahrungsgesiit-
tigter Deutungsschemata projektiv die Intentionalitét der Schiiler er-
schlieBen — und dabei nicht selten fehlgehen“ (Koring 1989: 336).
Schon aus diesen Defiziten heraus erscheint es fiir Lehrer und Politikdi-
daktiker gleichermaBen geboten, sich mit den individuellen Alltags-
theorien zu beschiftigen (Hilligen 1990b: 300).

20.2 Methodologische Uberlegungen zur Schiilerbefragung

Bei der folgenden Interpretation einer Schiilerbefragung im An-
schluB an eine Unterrichtsreihe (Juni 1990) geht es auf keinen Fall um
eine Erfolgskontrolle. Die fachlichen Diskussionsergebnisse stehen des
weiteren ebenso wenig im Vordergrund wie die politischen Aussa-
gen/Meinungen der Schiiler zu den Wegen der Vereinigung Deutsch-
lands. Es soll vielmehr primér darum gehen, Aussagen von Schiilern
zur Didaktik und Methodik einer erlebten Unterrichtsreihe zu rekon-
struieren. Das Gesprich iiber eine abgelaufene Unterrichtsreihe dient
demnach als konkreter Gesprichsanlal und -stoff; die Diskussion iiber
die gerade gemachten Erfahrungen verfiigt dann iiber ein gemeinsames
Interpretandum. Uberdies diirfte es fiir Schiiler dieser Altersstufe leich-
ter sein, ihre Gedanken an einem Beispiel zu entwickeln; dies ist um so
bedeutsamer, als ihnen dadurch die Verbalisierung meist doch noch
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eher unbewuBter Empfindungen erleichtert werden kann. Unterricht
wird zwar in Schiilerreden schnell pauschal als gut oder schlecht, lang-
weilig oder spannend, verstidndlich oder unversténdlich klassifiziert;
fiir eine differenzierte Betrachtung ist es jedoch notwendig, diese gro-
ben Einschiitzungen bzw. Empfindungen ,kleinzuarbeiten’ Die kon-
krete Erfahrung erleichtert das Nachfragen durch den Interviewer und
behindert Spriiche, Vorurteile, Ausschweifungen, Vermeidungs- und
Selbstoptimierungsstrategien.

Wihrend des Interviews selbst sollte kein einseitiges Frage-
Antwort-Schema entstehen, sondern die subjektiven Vorstellungen
iiber die Didaktik in diskursiver Verstindigung ausgetauscht werden.
Der Interviewer selbst sollte méglichst wenig in seiner Rolle als Lehrer
gesehen werden: Deshalb wurde das Interview auBerhalb der Schule
und auf freiwilliger Basis durchgefiihrt; der Verdacht der Notenrele-
vanz sollte soweit wie moglich ausgeschaltet werden. Fachliche oder
personliche Bewertungen der Schiileraussagen durch den Interviewer
konnten aus diesem Grunde entfallen, Riickfragen indes den hermeneu-
tischen Verstindigungsprozef sichern helfen. Ein Gespriichsleitfaden
diente der Strukturierung der Gruppendiskussion; das Gesprich, das
auf Tonband aufgezeichnet wurde, dauerte 70 Minuten. Die Untersu-
chungssituation selbst war fiir die Schiiler neu und ungewdhnlich; vor-
handene Angste bauten sich aber allmihlich ab.

Das Verhiltnis, das die sieben Schiiler zum Handlungskontext Poli-
tikunterricht haben, 148t sich natiirlich nur bedingt erschliefen: Die
Interviewten kénnen retrospektiv nur das erldutern, was ihnen reflexiv
und sprachlich verfiigbar ist. Die Situation der Gruppendiskussion
kann hier allerdings Hilfestellung durch die AuBerungen der Mitschii-
ler geben. Zugleich aber besteht deshalb die Gefahr, daf der gruppendy-
namische ProzeB zu einheitlichen Vorstellungen fiihrt, die realiter gar
nicht so existieren. Uberdies ist die Basis von sieben Befragten duBerst
gering; Verallgemeinerungen sind kaum oder eingeschrinkt nur inso-
fern zuléssig, als sie mit Ergebnissen einer umfénglicheren, breiter an-
gelegten Studie verglichen werden konnen (Weileno 1989a).

Im Rahmen qualitativer Forschung geht es auf einer ersten Ebene
der Auswertung des Interviews zuniichst um das Nachvollziehen der
Fragmente auf ihren immanenten Bedeutungsgehalt hin. Auf einer
zweiten Ebene werden die Antworten der Schiiler interpretativ unter
politikdidaktischen Perspektiven klassifiziert und systematisiert.
Denn die Explikation individueller Alltagstheorien iiber den Politik-
unterricht bedarf der Aufarbeitung durch ein wissenschaftliches Kate-
goriensystem. Die Herausarbeitung der Lernerdidaktiken erfolgt also
im Vergleich mit fachdidaktischen Konstrukten. Diese Schritte scheinen
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méglich, da man von ,, einer gewissen Komplementaritit der alltags-
weltlichen und sozialwissenschaftlichen Wissensbereiche® (ClauBen
1984: 231) ausgehen kann. Ein solches Vorgehen ist iiberdies relativ of-
fen und nachvollziehbar bzw. kritisierbar.

20.3 Vergleich von Lerner- und Politikdidaktiken am Beispiel
einer Unterrichtsreihe zur Vereinigung Deutschlands

Die folgenden Schiilerbeitriige werden unter dem Blickwinkel in-
terpretiert, lernerdidaktische Argumentationen zu rekonstruieren und
mit wissenschaftlichen Uberlegungen zu vergleichen. Die Enthiillung
der in diesen individuellen Alltagstheorien angefiihrten Rationalisie-
rungen geschieht nicht zufillig, sondern orientiert sich bewuBt und
zielgerichtet an politikdidaktischen Kategorien. Die Lernerdidaktiken
sind keine wissenschaftlichen Konstrukte, sondern vielmehr alltags-
theoretische Versatzstiicke wissenschaftlicher Didaktikfolien. Im Rah-
men einer fachdidaktisch motivierten Unterrichtsforschung geht es
folglich darum, die empirisch qualitativ gewonnenen Daten kriterien-
orientiert zu sichten, zu bewerten und zu priifen. In einem solchen Pro-
zeB konnen die Subjekte selbst in das Zentrum fachdidaktischer Erwi-
gungen riicken, sie sind nicht mehr ausschlieBlich Objekte von Vorab-
entscheidungen und (Vor-)Urteilen. Theorie und Praxis des
Politikunterrichts werden als wechselseitig verschrinkt betrachtet;
Praxisvollzug und theoretische Politikdidaktik kommen gemeinsam in

den Blick.

20.3.1 Fachdidaktische Konzepte aus der Sicht von Schiilern

Ist es zum gegenwiirtigen Zeitpunkt nun besonders wichtig, sich mit der
Vereinigung zu beschiiftigen oder sollte man sich im Politikunterricht
nicht vielleicht auch anderen Themen zuwenden?

Andreas: Nein, ich finde, es ist eigentlich schon ganz wichtig jetzt iiber die Wieder-
vereinigung zu reden, weil das im Moment ein aktuelles Thema ist und
vor allen Dingen ein Thema, das ja eigentlich von politisch auch ziemlich
groBer Bedeutung ist und auch einiges so in Europa éindern wird.

Es wird nicht nur was in Europa éndern, das wird sogar zum Teil auf die
ganze Welt iiberschlagen, weil man sieht es ja halt so in den Nachrichten
usw., daB sich im Grunde ja fast alle Staaten oder zumindest die Gro8-
miichte da noch nicht so ganz einig sind, wie das iiberhaupt ablaufen soll.
Die machen zwar einen Gipfel nach dem anderen, aber das ist larifari
und iiberhaupt, aber im Grunde kommt doch nichts Groles rum, auBer

L.
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man hat sich sehr gut verstanden und Héindeschiitteln und ein paar Pho-
tos — mehr nicht.

Christian: AuBerdem kann man die Themen auch auf die DDR beziehen, z. B. so-
ziale Gruppe, also die sozialen Schwierigkeiten, die dabei auftreten. Und
ich bin auch der Meinung, daB man das alles gerade jetzt besprechen
sollte, da das ein Thema, das in die Geschichtsbiicher eingeht, ist. (....)

Guido: Ich wiirde nicht gerade sagen, daB das ein Mehr an DenkanstoBen ist, es
ist einfach anschaulicher und aktueller.

Andreas: Ja,ich glaube, die DenkanstiBe sind schon da, aus dem einfachen Grund,
weil mit ein biSchen Gliick schaffen wir alle also in zwei Jahren unser
Abitur und miissen also zusehen, dal wir irgendwie einen Beruf kriegen
usw. und auf diesem Gebiet wird sich ja wahrscheinlich im Zuge der Wie-
dervereinigung auch einiges éindern. Z.B. besteht bei uns auch die Mog-
lichkeit, in der DDR einen Beruf zu ergreifen, der bis jetzt noch nicht in
der DDR vorhanden ist.

Guido: Ich finde, das hat aber mehr mit Bildung zu tun als mit irgendwelchen
DenkanstiBen.

Andreas: Ja, ich glaube, du wirst dich aber nicht so intensiv damit beschiftigen,
wenn das Ganze nicht vor der Tiir stéinde wie jetzt.

~ Die Herausforderungen, die sich fiir die Vereinigung Deutschlands
ergeben, sehen die Schiiler durchaus. Fiir Andreas ist die Vereinigung
seigentlich von politisch auch ziemlich groer Bedeutung“ und sie wird
,auch einiges so in Europa &ndern® Fiir Ingo hat sie Auswirkungen
,Auf die ganze Welt“ zumindest aber fiir das Verhiltnis der ,GroB-
maiichte®, die ihrerseits aber ,da noch nicht so ganz einig sind“ Deshalb
kommt da vorerst ,,nichts groBes rum® Christian erginzt (,aulerdem*)
die bisher formulierten Aussagen und verweist auf kommende ,soziale
Schwierigkeiten“ in der DDR. Er betont resiimierend die besonderen
Herausforderungen in der gegebenen Situation, da ,das ein Thema, das
in die Geschichtsbiicher eingeht, ist“.

Die Behandlung des Themas ist fiir Andreas wichtig, weil es ,ein
aktuelles Thema“ ist; er bezieht es auf seine zukiinftigen Interessen, da
sich fiir die Berufswahl ,einiges &ndern® wird (,in der DDR einen Beruf
zu ergreifen®). Uberdies wiirde er sich ,aber nicht so intensiv damit be-
schiéftigen, wenn das Ganze nicht vor der Tiir stédnde wie jetzt“. Auch fiir
Guido ist die Aktualitit wichtig; gleichzeitig hat das Thema ,,auch mehr
mit Bildung zu tun®

Die Bedeutung der Thematik wird von den Schiilern richt abbilddi-
daktisch mit einem Kanon fachlicher Notwendigkeiten, sondern durch-
aus im Sinne einer Auswahl von Inhalten begriindet, die sich an Krite-
rien/Optionen/Kategorien wie z.B. Macht (,politische Bedeutung®),
Konflikt (,GroBmiichte noch nicht einig“), Aktualitit, Konkretheit (,an-
schaulich“), Zukunft, Interesse, Bildung orientiert. Sicherlich kénnen
diese politikdidaktisch geladenen Begriffe nicht stringent aus den
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Schiilerbeitrigen deduziert, sondern wegen der @uBerst schmalen Da-
tenbasis hier nur mit Einschrinkungen reinterpretierend gewonnen
werden. Die Begriindungen der Schiiler lassen aber zumindest eher die
Favorisierung einer Auswahl von Bedeutsam-Allgemeinem als von fach-
systematischen Zusammenhéingen plausibel erscheinen.

Die Schiiler stellen auf jeden Fall die Probleme, d.h. konflikigelade-
nen Aufgaben in den Vordergrund, die bei der Vereinigung entstehen
und bewiiltigt werden miissen. Die geschichtliche Situation, in der die
Chancen und Gefahren einer Industriegesellschaft am Beispiel der Ver-
héltnisse in Ostdeutschland anschaulich werden kénnen, stellt fiir sie
eine Herausforderung dar (Hilligen 1985: 187). Noch deutlicher wird
dies, wenn man eine andere Stelle des Interviews hinzuzieht, an der
sich Stephan und Andreas z.B. auf Arbeitslosigkeit und Umweltschutz
beziehen. Die kurzen Passagen sind illustrativ und konnen als weiterer
Hinweis auf die Art der Betrachtung der Aufgaben dienen:

Stephan: Ich wiirde sagen die Arbeitslosigkeit ist so ziemlich das wichtigste Pro-
blem vorher ... die Arbeitslosigkeit erstmal und auch die Umweltver-
schmutzung und dann halt {iberhaupt so die Wirtschaft.

Andreas: Ja, ich wiirde aber einen der Schwerpunkte auch auf den Umweltschutz
setzen, denn in der DDR war es bis jetzt nicht so ein Umweltschutzpro-
gramm wie bei uns zum Beispiel hier.

Gerade der Vergleich der Situation in den alten und neuen Bundes-
lindern verdeutlicht Chancen und Risiken unserer Industriegesell-
schaft.

Die geforderte Problemorientierung steht auch im Widerspruch zu
einer institutionenkundlichen Auswahl der Inhalte, die sich an einer
wie auch immer aufzufindenden ,Systematik“ bzw. ,,Elementen des po-
litischen Systems“ (Gagel 1983: 40) orientieren wiirde. Jedenfalls for-
dern die Lerner nicht, daB ein wie auch immer definierter fachwissen-
schaftlicher Bezugsrahmen voll bei der Themenstellung beriicksichtigt
werden und weitere Entscheidungen dominieren soll. In ihrer Alltags-
sprache benutzen die Schiiler eher ein Set von Begriffen, die mit Herr-
schafisproblemen (ClauBen 1984: 202) in Zusammenhang stehen: Hin-
weise wie ,politisch groBe Bedeutung, ,auf die ganze Welt iiberschla-
gen’, ,GroBmiichte“ konnten dafiir stehen. Es fillt iiberdies auf, daB
sich die Schiiler nicht auf normative Grundsiitze einlassen und die Ver-
einigung als Sieg der Freiheit und des Verfassungsstaates feiern. Die
glriie;tierung an solchen Grundzielen kommt spontan nicht in den

ck.

Mit der Problem- geht auch eine Fallorientierung einher, da sowohl
ein Ereignis (Vereinigung) als auch Konflikte (,soziale Schwierigkei-
ten®; ,nicht ganz so einig“) und der politische ProzeB (,,in Europa #n-



Tragfiihigkeit und Wirksamkeit didaktischer Konzepte 319

dern“) Elemente der lernerdidaktischen Erwiigungen sind. Die Schiiler
wollen ,,im Moment“ bzw. ,gerade jetzt“ iiber die Vereinigung sprechen
und insofern exemplarisch vorgehen (,eigentlich von politisch auch
ziemlich groBer Bedeutung“). Danach charakterisiert auch hier das
Fall-Prinzip eine , Eigenart des Exemplarischen im Politischen Unter-
richt. Unterrichtsinhalte sind Ausschnitte aus der gesellschaftlichen
Wirklichkeit. Der Fall ist nicht nur Aufhénger oder Einstieg, sondern
die Sache selbst“ (Fischer 1973: 99). Durch die Behandlung von Féllen,
Konflikten, Situationen, Problemen kann in systematische Zusammen-
hiinge eingefiihrt werden. Es besteht bei den Schiilern offenbar ein Be-
diirfnis, das Grundwissen problemorientiert zu erarbeiten.

Die von den Lernern erhobenen Forderungen der Aktualitit und
Anschaulichkeit zielen im Anschlu8 daran auf die Fahigkeit, sich am
offentlichen politischen Leben zu beteiligen (,,Nachrichten®). Dabei ist
durchaus nicht ausgeschlossen, daB iibergreifende geschichtliche (,,Ge-
schichtsbiicher®) oder zukiinftige Perspektiven (,indern“; ,Berufe*)
einbezogen werden. Uberhaupt deutet die Bevorzugung einer options-
orientierten Bestimmung der Lerninhalte auf den Rahmen einer kate-
gorialen Bildung hin. Insofern lassen sich die Lernerdidaktiken gut mit
dem Auswahlaspekt der permanenten Aktualitéit vernetzen: ,Die For-
mulierung des Aspekts deutet an, daB es hier um die schwierige Auf-
gabe geht, einen Mittelweg zu finden zwischen einem sich in der Tages-
aktualitit verlierenden und einem in Systematik erstarrenden Politik-
unterricht. (...) In der Forderung, die permanent aktuellen politischen
Probleme unserer Zeit zum Gegenstand des Politikunterrichts zu ma-
chen, scheint ein fast allgemeiner didaktischer Konsens zu bestehen®
(Sutor 1984:11/113).

Die Lernerdidaktiken priiferieren demnach ein Vorgehen, das ,Be-
sonderes (einen Einzelfall) und allgemein Bedeutsames — eine Situa-
tion und ihre politische Bedeutung — miteinander in Verbindung* (Hil-
ligen 1985: 38) bringt. Dabei kann die wechselseitige Beeinflussung
von Systematik und Fall, von Besonderem und Allgemeinem, von Kon-
kretem und Abstraktem dominieren. Die Lerner fordern keinen festen
Themenkatalog, sondern eher eine Vermittlung von lebensweltlich be-
deutsamen Inhalten. Der persinliche Nutzen einer Beschiftigung mit
der Thematik wird gesehen (,,Beruf“; ,,intensiv damit beschiiftigen*); er
hat indes nicht allein motivationalen Charakter, sondern resultiert im
ibrigen ebenso aus Erwigungen der Erweiterung der Selbstverfii-
gungsfihigkeit. Die Zukunftsorientierung bei der Themenauswahl ist
folglich ein weiteres Element der Lernerdidaktiken. Zudem kommen
auf diese Weise selbstredend Chancen (,,Europa“) und Risiken (,,s0ziale
Schwierigkeiten“) in den Blick.
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Sicherlich reichen die kurzen Interviewpassagen nicht als Basis
aus, um die aufscheinenden fachdidaktischen Elemente der Problem-
und Fallorientierung, der lebensweltlichen Relevanz, der Aktualitit,
der optionsorientierten Auswahl der Inhalte bereits als Konstitutiva
von Lernerdidaktiken zu bezeichnen. Die Ausfiihrungen der Schiiler
und ihre Interpretation haben hier zunichst einmal nur exemplarische
Bedeutung. Zugleich aber sind die wenigen, gerade herausgearbeiteten
Wiinsche von Schiilern méglicherweise nicht nur zufillig, da sie im
Rahmen einer umfinglicheren Studie in etwa bestétigt werden: ,,In den
Lernerdidaktiken gehen die Betonung der Notwendigkeit eines the-
menspezifischen Grundwissens, die Verortung Politischer Bildung in
einer Allgemeinbildung sowie Betrachtung von Herrschaft(skritik) als
wesentliches Anliegen des Politikunterrichts einher mit der Préaferie-
rung einer optionsorientierten Auswahl der Inhalte, die auf exemplari-
sches Lernen im Rahmen eines handlungsorientierten und diskutati-
ven Unterrichts abzielt. Als besondere Elemente einer so umrissenen
Lernerdidaktik sind des weiteren die Prinzipien der Aktualitit und der
Betroffenheit anzufiihren, die Spezifika gerade Politischer Bildung dar-
stellen” (WeiBeno 1989a: 368).

20.3.2 Methodische Konzepte aus der Sicht von Schiilern

L. In welche Phasen war die Unterrichtsreihe aufgebaut? War die Eintei-
lung in diese Phasen so sinnvoll?

Guido: Also der Unterricht war eingeteilt — erstmal ein Text allgemein iiber die
DDR, iiber die Probleme in der DDR und iiber eine Diskussion, iiber die
Einfiihrung der sozialen Marktwirtschaft und die auftauchenden Pro-
bleme in der DDR. Dann ging es um die soziale Marktwirtschaft und den
Aufbau der sozialen Marktwirtschaft und um die Gesetze der sozialen
Marktwirtschaft und dann ist man noch mal auf die DDR zuriickgekom-
men und auf die Probleme der Einfiihrung.

L.: War das denn so sinnvoll?

Guido: Meiner Meinung nach war es nicht besonders sinnvoll, denn um auf die
Probleme, die bei der Einfiihrung der sozialen Marktwirtschaft in der
DDR auftauchen, wire es mir lieber gewesen, erst mal méglichst viel
iiber die soziale Marktwirtschaft zu erfahren, statt erst mal auf die DDR
einzugehen.

Andreas: Ja, das ist auch meine Meinung. Also in dem Anfangstext waren fiir
mich auch noch viel zu viele Begriffe drin, die ich nicht verstanden habe.

Patrick:  Aber der Unterricht bestand doch mehr aus einem Gespriich als aus ei-
ner so strengen Einteilung. Von daher kann man m. E. nicht davon spre-
chen, ob es besonders sinnvoll war, denn es ist in jeder Stunde eigentlich
durch die Bank weg etwas gefallen im voraus, also etwas vorweg genom-
men worden, als auch noch mal etwas, was vorher schon mal besprochen
worden war, noch mal aufgetaucht ist.
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Guido: Ja, der Meinung bin ich nicht besonders, denn ich finde schon, da man,
wenn, wie du gesagt hast, ein Gespriich gefiihrt wird, dann sollte man
schon ein gewisses Vorwissen haben, besonders halt wenn es um soziale
Marktwirtschaft geht, weil es ein weit umfassendes Thema ist.

L. Weckt denn ein neuer Begriff keine Neugier?

Guido: Ja, der neue Begriff war soziale Marktwirtschaft und deshalb wire ich
eigentlich lieber erstmal darauf eingegangen und nicht erstmal auf die
DDR.(...)

Andreas: Ja,ich kann mich da einfach nur dem Guido anschlieSen. Es wurden also
in diesem Anfangstext teilweise Fachtermina benutzt, wo wir vorgestan-
den haben und wuBten also nicht, worum es ging wirklich, und die wur-
den dann erst im Nachhinein in anderen Texten geklért. Da sind also
auch Probleme aufgekommen, die wiederum darauf beruhten auf ir-
gendwelchen Sachen, die wir erst hinterher erfahren haben.

Guido: In der Diskussion, z.B. Diskussionsrunde von der Zeit iiber die Probleme
in der DDR, bei dem da irgendwelche DDR-Politiker zur Sprache kamen,
gab es auch irgendwelche Begriffe, die man ja auch erstmal hat kléren
miissen im Nachhinein zu dem Text. Den hitte man anders anpacken
kénnen, wenn man die Begriffe schon vorher gekannt hitte.

Andreas: Ja, ansonsten kann ich noch zum Patrick sagen, wir hatten also schon
eine Einteilung in den ganzen Sachen drin. Diese Einteilung ist uns also
durch das Arbeitsmaterial vorgegeben worden und die Diskussion zum
Thema war halt ein biBichen freier, ein biichen allgemeiner als halt diese
speziellen Texte. So das Wissen wurde also — wiirde ich sagen — systema-
tisch durch die Texte angelernt.

Guido: Andererseits kann man natiirlich auch davon ausgehen, daB eben durch
dieses erst Besprechen der DDR dieses Thema erst interessanter ange-
fangen wurde, anstatt erst mal iiber den Aufbau zu sprechen.

Christian: Meiner Meinung nach waren nur in dem Zeit-Symposium zu viel Fremd-
worter, also da habe ich iiberhaupt nicht gewuBt, worum es da so geht,
aber hinterher haben wir ja anhand der Texte auch schon die Probleme
bzw. die Fremdworter geklért. Das war dann doch ein biBchen lebendiger
alles. (...)

Ingo: Aber ich glaube auch diese unverstéindlichen Texte und andere Sachen,
die zum Unterricht beitragen, konnen auch so einen Unterricht teils in-
teressanter gestalten, gerade dadurch, da dann auch die eben schon an-
gesprochene Neugierde geweckt wird, was denn jetzt genau dahinter
steht.

Guido schildert zunichst einmal mit seinen Worten die Phasen der
Unterrichtsreihe: Einstieg, 1. und 2. Erarbeitungsschritt, Losungs- und
Handlungsmuster. Fiir sinnvoll hélt er diese Abfolge zunéchst jedoch
nicht. Er wiinschte sich mehr Information am Anfang (“ erst mal még-
lichst viel iiber die soziale Marktwirtschaft erfahren®). Andreas stimmt
dem zu, da ,auch noch viel zu viele Begriffe drin“ waren, die er nicht
verstanden hatte. Patrick bezieht jetzt erst einmal eine Art Gegenposi-
tion, indem er auf den Gespréchscharakter des Unterrichts (,mehr aus
einem Gespriich“) hinweist, in dem naturgeméB ,immer etwas vorweg
genommen“ werden muBte bzw. spiater unter neuen Perspektiven wie-



322 Georg Weifleno

der aufgegriffen wurde (,noch mal aufgetaucht ist“). Im Widerspruch
dazu verweist Guido erneut auf das ,weit umfassende Thema® zu dem
man ,,schon ein gewisses Vorwissen haben“ sollte. Im iibrigen war er
durch die Ankniipfung an die DDR irritiert (,nicht erst mal auf die
DDR*), da ,der neue Begriff soziale Marktwirtschaft“ war.

Die Vielzahl der Begriffe, die sich mit dem neuen Thema verban-
den, fiihrte zu einer Verunsicherung bei den Schiilern. Andreas meint
im Anschlufl daran, daB sie nicht wuBlten, ,worum es ging wirklich®
Gleichwohl bestitigt Andreas nunmehr auch, da88 ,,im Nachhinein in
anderen Texten“ alles geklért wurde und in diesem Prozefl wieder neue
»Probleme aufgekommen“ waren, die ihrerseits ,erst hinterher“ ge-
klédrt werden konnten. Guido wirft dazu ein, dafl man einem Text auch
,hitte anders anpacken konnen, wenn man die Begriffe schon vorher
gekannt hétte®

Andreas geht jetzt einen Schritt weiter und verweist darauf, da die
Texte das Wissen ,,systematisch“ anlernten, wihrend ,die Diskussion
zum Thema ... halt ein biBchen freier“ sein konnte. Der Fortgang des
Meinungsaustauschs veranlaflt Guido nun zu einer veridnderten Pro-
blemsicht: ,,Eben durch dieses erst Besprechen der DDR (wurde) dieses
Thema erst interessanter angefangen“ Uberhaupt waren fiir Christian
eigentlich nur in einem Text ,zu viel Fremdworter®. Die Klérung der
Probleme ,war dann doch ein biichen lebendiger“. Erst Ingo greift die
urspriingliche Lehrerfrage am Ende eines léngeren Diskussions-
ablaufs wieder auf und verweist auf die ,eben schon angesprochene
Neugierde”, die durch ,diese unversténdlichen Texte“ entstand und ,,s0
einen Unterricht teils interessanter” gestaltete.

Methodisch folgte der Aufbau der Unterrichtsreihe, den Guido noch
einmal kurz mit seinen Worten skizziert, im grofien und ganzen dem
methodischen Dreischritt Sehen-Beurteilen-Handeln bzw. den von Wolf-
gang Hilligen entwickelten Phasen: 1.) Konfrontation mit einer pro-
blemhaltigen Situation, 2.) Herausschilen des Problems in seiner all-
gemeinen Bedeutung, 3.) Beurteilung notwendiger Fakten, 4.) Lésungs-
méglichkeiten, 5.) Interessen bei der Losung (Hilligen 1985: 204).
Problemorientierung und Ganzheitlichkeit werden durch permanente
Konkretisierungs- und Abstraktionsvorginge, die nicht zuletzt durch
das Beispiel der DDR-Wirtschaft moglich sind, angestrebt. Jederzeit
soll es zu Diskussionen kommen und der LernprozeB bis zum Ende hin
offen fiir eigenstindige Suchbewegungen der Schiiler bleiben.

Einige Schiiler wie Guido und Andreas wehren sich in ihren anfiing-
lichen Uberlegungen gegen das gewihlte Vorgehen, wihrend Patrick
und Christian damit von Beginn an keine Probleme haben. Guido und
Andreas plédieren zunichst einmal fiir ein kleinschrittiges Vorgehen:
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erst Begriffskldrung, dann systematische Erweiterung der Wissensbe-
stinde, dann Diskussion. Sie riicken mehr die Ergebnis- als die Proze§-
orientierung in den Vordergrund und beschreiben das Artikulations-
schema eines ,synthetischen Lehrgangs“ (Gagel 1986: 210f.) ohne die
motivationalen Aspekte. Der Unterricht soll in hierarchischen Schrit-
ten angelegt sein (,erst mal ... soziale Marktwirtschaft ... statt erst mal
die DDR¥). Gerade bei ,weit umfassenden Themen“ sollte das ,Vorwis-
sen“ und ,Wissen“ systematisch erarbeitet werden.

Im Verlauf des Gespriichs mit den anderen Schiilern und der ge-
meinsamen Reflexion revidieren und kldren Guido und Andreas diese
Position. Am Ende wird nicht mehr die Systematik vermifit (,wir hat-
ten also schon eine Einteilung in den Sachen drin“), sogar das Fallprin-
zip wird verstanden und gelobt (,durch dieses erst Besprechen der DDR
dieses Thema erst interessanter angefangen wurde®). Aus dieser nun-
mehr erweiterten Perspektive wird das ganzheitliche, fallorientierte
Vorgehen und die methodische Phaseneinteilung voll akzeptiert; ledig-
lich die Begriffskldrungen waren ihnen dann immer noch nicht aus-
fiihrlich genug. Ihre zunéchst spontane Ablehnung der Ganzheitlich-
keit und Mehrdimensionalitidt weicht im Verlaufe der didaktischen Re-
flexionen immer mehr der Einsicht, daB ,eine Verbindung von induk-
tivem und deduktivem Verfahren, von exemplarischem und systemati-
schem Verfahren (wichtig ist), damit einzelne Phéinomene in ihrem Zu-
sammenhang mit anderen erkannt und vom komplexen Problembe-
wubBtsein her einordenbar werden“ (ClauBlen 1987: 225).

Gerade auch die Ablehnung einer allzu vordergriindigen ,Objekti-
vitdt“ von Wissen ist politikdidaktisch bedeutsam. Wenn Patrick dar-
auf hinweist, dal der Unterricht ,doch mehr aus einem Gesprich als
aus einer so strengen Einteilung“ bestand und ,,in jeder Stunde eigent-
lich ... etwas vorweggenommen® bzw. spéter ,,noch mal aufgetaucht ist
8o ist dies ein Hinweis nicht allein auf Problemorientierung, sondern
zugleich auf die Notwendigkeit, Bedeutsam-Allgemeines herauszuar-
beiten. Denn gerade in einer Risikogesellschaft ist es fiir die Politische
Bildung notwendig, ,die vorfindliche Problemkomplexitit zu erschlie-
Ben — und zwar in einer Weise, die aus dem kontroversen Denken in der
Politischen Bildung kein simples Pro-und-Contra-Schema macht, bei
dem wie in einem Nullsummenspiel Vor- und Nachteile verrechnet wer-
den und gleichgewichtig erscheinen“ (ClauBen 1989: 52).

In diesen Zusammenhang gehort sicher die Lernererwartung, das,
wenn ,ein Gesprich gefiihrt wird“, Wissen ebenso ,,systematisch durch
die Texte angelernt“ wird. Die Lerner wollen nicht auf dem Niveau ih-
res Vorwissens stehen bleiben, sondern mit Hilfe der diskursiven Ver-
stindigung tiefer in die Zusammenhiinge vordringen. Systematischer
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Wissenserwerb und diskursive Verstindigung gehoren zusammen. Statt
einer Uberwiltigung durch Fakten und Lehrer bevorzugen die Lerner
vielmehr eine ,selbsttitige, kommunikative, das Fiir und Wider erwa-
gende Bearbeitung von Fillen und Problemen. Der Zwang zur Repro-
duktion von ... Einzelwissen unterfordert kreatives Denken und iiber-
fordert das Gedidchtnis mit Zusammenhangslosigkeiten” (Hilligen
1990a: 338). Die Herausforderungen der politischen Situation der Zeit
sind eben nicht durch Ordnungsdenken oder formales Wissen zu mei-

stern.
Information und Diskussion bedingen sich auch nach Auffassung

der Lerner einander und sind verschrinkt: ,Die Diskussion zum
Thema war halt ein biBchen freier, ein bichen allgemeiner als halt die
speziellen Texte“. Die Strukturen der Sozialwissenschaften wollen also
im Unterricht behandelt und bearbeitet werden. Allerdings soll dies
prozeBhaft im Verlaufe von Diskussionen o. geschehen, die es ermégli-
chen, die BewuBtseinsstrukturen an die wissenschaftlichen Erkennt-
nisse riickzukoppeln. Eine Anpassung an die in einem Sachtext vorge-
gebenen Lernvorschriften ist nicht in ihrem Sinne (WeiBleno 1990).
,Wichtig ist folglich nicht eine enzyklopédisch-elementarisierende
Wissensdistribution, sondern die Schaffung von Gelegenheiten fiir die
Erschiitterung von dichotomischem, monokausalem, ahistorischem,
naturhaftem oder sonstwie schablonisiertem Denken iiber Politik und
Gesellschaft“ (Clauien 1984: 108).

Die Prozefhaftigkeit der Aneignung von Wissen kann iiberdies un-
terstiitzt werden durch die Weckung epistemischer Neugier, die ,,durch
einen kognitiven Konflikt entsteht: durch Phénomene, die den Erwar-
tungen widersprechen, durch Zweifel, durch Ungewifheit, durch Rol-
lenkonflikte, durch Widerspruch” (Hilligen 1985: 108). Die Schiiler be-
schreiben solche kognitiven Konflikte, die bei der Bearbeitung der Sach-
strukturen entstehen, wie folgt: ,Diese unverstindlichen Texte ...
kénnen auch so einen Unterricht teils interessanter gestalten® weil
man wissen will, ,was denn jetzt genau dahinter steht“ Eigenstindige
Suchbewegungen werden zuniéchst durch ,unverstindliche Texte* oder
»Fachtermina® mit initiiert; sie wollen aber nicht durch eine Fachsyste-
matik gegéngelt oder priddeterminiert werden.

Die Bevorzugung eines ganzheitlichen, fallorientierten Vorgehens
der diskursiven Verstindigung in einem diskutativen Unterricht, dex"
Problemorientierung und Weckung epistemischer Neugier sind Fix-
punkte der hier vorgestellten lernerdidaktischen Uberlegungen zur
Methodik des Politikunterrichts. ,Der Nutzen des Unterrichts ist nach
Meinung der Lerner(innen) immer dann groB, wenn es gelingt, die Er-
fahrungswelt verniinftig zu ordnen und zu strukturieren: Hie;bei hel-



Tragfihigkeit und Wirksamkeit didaktischer Konzepte 325

fen Einblicke in theoretische Gesamtzusammenhiinge und in praktisch-
politisches Tétigsein. (...) Fiir die Lerner(innen) ist ein Politikunterricht
ohne Diskussion undenkbar“ (Weileno 1989a: 368).

20.4 Resiimee

Viele politikdidaktischen Konzepte, Kategorien, Konstrukte sind in
der Praxis tragfihig; sie entsprechen den Wiinschen und Vorstellungen
von Lernern. Die individuellen Alltagstheorien von Lernern iiber die
Didaktik und Methodik des Faches zeigen deutlich, daB es sich bei be-
stimmten didaktischen Instrumenten und Verfahren nicht um
»,Schreibtischtheorien“ (Hilligen 1990a: 349) handelt, sondern um
wirksame, auf Schiilerinteresse stoende Prinzipien. Bevorzugt werden
generell Ansiitze, die — wie z.B. bei Wolfgang Hilligen — das
Bedeutsam-Allgemeine exemplarisch aufschlieBen und Methoden der
Schiilerorientierung favorisieren (Weileno 1990). Gleichwohl sind die
Priferenzen der Schiiler nicht immer einheitlich, was der Diskussions-
verlauf auch deutlich belegt. Die Sicht der Schiiler eroffnet indessen
wichtige Beurteilungskriterien fur die theoretischen Konzeptionen, da
sich die Priferenzen fiir Teilkonstrukte relativ klar herausarbeiten und
zuordnen lassen. Optionsorientierte Inhaltsauswahl, Fallprinzip, Ak-
tualitit, Problemorientierung, methodischer Dreischritt, Mehrdimen-
sionalitit, diskursiv-diskutative Verstdndigung und epistemische Neu-
gier waren von den Schiilern im Gruppeninterview in diesem Zusam-
menhang genannt worden.

Die Interpretation umfinglicher SchiilerduBlerungen erlaubte
iiberdies eine genauere inhaltliche Bewertung der Elemente einzelner
theoretischer Konzeptionen. Die Unterschiede und Differenzierungen
in der Gewichtung einzelner Dimensionen, die z.B. Sutor, ClauBen, Ga-
gel, Hilligen bei der Beschreibung ihrer Konstrukte vornehmen, kén-
nen mit der Sicht der Schiiler verglichen werden. So wird z.B. die Not-
wendigkeit kategorialer Bildung von vielen Ansiitzen als notwendig er-
achtet, indessen unterschiedlich akzentuiert und hergeleitet. Hier
ermoglichen die Lernerdidaktiken ihrerseits eine weitere Beurteilungs-
méglichkeit, da die Aussagen der Schiiler umfangreiches Grundlagen-
material fiir einen Vergleich darstellen und zusiitzlich herangezogen
werden kénnen. Politikdidaktische Positionen kénnen iiberdies im Hin-
blick auf ihre Adressatenbezogenheit {iberpriift, erweitert, korrigiert
werden. Lehrern wiederum eroffnet eine dann dergestalt erweiterte
Sicht von Politikdidaktiken nicht nur Wahrnehmung und Einordnung
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tagtaglicher Schiilerbeitrige, sondern auch die Planung und die Ent-
scheidung fiir fachdidaktische Konstrukte. Die Tragfihigkeit und
Wirksamkeit didaktischer Konzepte wird besser abschétzbar
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