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Sozialkunde - vom Schulfach zum Lernbereich

1. Zum Zustand der Sozialkunde

Sozialkunde” ist eines der am schlechtesten reputierten Schulfécher. Es gilt
seit vielen Jahren als ,, Laberfach”, oft genug fillt es tiber lange Zeitrdume ganz
aus, weil in diesen Stunden ,Klassengeschifte” erledigt werden miissen. Es
wird h#ufiger als alle anderen Ficher ,fachfremd” unterrichtet, schliellich
brauche manja - so die verbreitete Meinung - lediglich ein bichen Interesse fiir
Politik, wofiir regelméfige ,Spiegel”-Lektiire und die Verfolgung der Polit-
Magazin-Sendungen im Fernsehen als ausreichender Ausweis gelten.

In der Tat sind zahlreiche Sozialkundestunden, die nicht als , Vorfiihrstun-
den” gehalten werden, sehr stark vom Prinzip der Beliebigkeit gepragt. Unge-
triibt von tieferen Kenntnissen redet man ein biichen liber dieses oder jenes,
gefragt sind dabei ,Meinungen”, wobei der intellektuelle Tiefgang der Begriin-
dungen kaum hinterfragt werden kann, ist man doch froh, wenn fiir eine
Meinung {iberhaupt eine Begriindung angeboten werden kann. So riickt die
Sozialkunde, und mit ihr die politische Bildung, die ,als Prinzip” in allen
Féchern angestrebt werden soll, in den Rang des Religionsunterrichts: Sie ist
einerseits wichtig, weil die Politiker einen schweren Fehler begingen, wenn sie
angesichts der allfslligen Reden tiber die Notwendigkeit der Orientierung an
Normenund Wertenihre Bedeutung bestritten oder sie gar quantitativ reduzie-
ren wollten, andererseits wird sie wegen ihres angeblichen Mangels an wirkli-
cher Niitzlichkeit in der Hierarchie des Ficherkanons weit hinten gefiihrt.
Fachlehrerinnen und Fachlehrer, die ihrem Fach ein wissenschaftliches Image
geben wollen, indem sie vor allem die Funktionsweisen der politischen Institu-
tionen thematisieren, kdnnen damit in der Regel weder bei den Schiilerinnen
und Schiilern noch bei den Fachdidaktiken retissieren. Erstere reagieren mit
Demotivationund Abneigung, weil man ihnen eine bequem scheinende Nische
genommen hat, letztere kritisieren die , Institutionenkunde” als abgehobene
Faktenvermittlung, die den Kern der politischen Bildung verfehle.

Die Verbinde der Politiklehrerinnen und -lehrer, die in Wirklichkeit eine
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Interessenvertretung der universitiren Politikdidaktik darstellen, beklagen die
geringe Wertschitzung, die dem Fach entgegengebracht wird, und appellieren
an die Landesregierungen, mehr einschligige Professuren zu schaffen und es
als Schulfach aufzuwerten, z.B. durch hthere Stundenanteile im Ficherkanon.

Die Leistungen der Politikdidaktik der letzten Jahrzehnte haben aber mit zu
dem heutigen Zustand des Faches beigetragen. In der ersten Nachkriegszeit,
der das Fach im Rahmen der , re-education” seine Verankerung verdankt, war
es lange Zeit auf Verhaltenslehre (Ellwein) oder Partnerschaftslehre (Oetinger)
reduziert. Die Kritik am harmonistischen oder auf Institutionenkunde redu-
zierten Weltbild hat dann in den siebziger Jahren zu zahireichensich , kritisch”
verstehenden Zielkonzeptionen gefithrt. Diese verloren sich im universitiren
Kathederstreit durch weitschweifige Begriindungsversuche, z. B. warum eine
Politikdidaktik dem Prinzip ,Mitbestimmung” (Giesecke), , Emanzipation”
{Schmiederer), , Einsicht” (Fischer), ,Menschenwtirde” (Hilligen) oder , Ratio-
nalitit” (Sutor), um nur einige zu nennen, in erster Linie verpflichtet sein
miisse. Um ihre wissenschaftliche Dignitdt zu beweisen, was bis heute das
Bemiihen vieler Vertreter der Profession ist, versuchte man somit lange Zeit,
Politikdidaktik als eine spezielle Art der (pddagogischen) Philosophie zu
etablieren. Durch die Hinwendung zu Mikroprozessen des Unterrichts (Mit-
schnitte, Analyse einzelner Kurzsequenzen) und der Methode der , objektiven
Hermeneutik” (Oevermann) versuchen in jtingerer Zeit einige Politikdidakti-
kerinnen und -didaktiker, dem Fach Reputation zu verschaffen. Bis daraus -
dann sicher nur aus der Zusammenschau vieler Einzelanalysen bestehende -
praxisrelevante Ergebnisse vorgelegt werden konnen, wird noch einige Zeit
vergehen. Inder Zwischenzeit aber wird ,Sozialkunde” (oder ,Gemeinschafts-
kunde”, , Politik”, ,Politischer Unterricht” oder ,Gesellschaftslehre”) unter-
richtet. Hierfiir mug die Politikdidaktik mehr als plausible Zielbegriindungen,
sie mufl praxistaugliche Modelle fiir die Organisation von Lernprozessen
anbieten, die politische Bildung intendieren.

Gegenwirtig sind hierzu in erster Linie die Vorschldge von Janssen (Bernd
Janssen 1986 und 1992) und Nitzschke (Volker Nitzschke 1991 und 1995) zu
diskutieren, weil sie diejenigen Politikdidaktiker sind, die sich weder mit der
Beschreibung einzelner Methoden begniigen (z.B. Fallstudie, Simulationsver-
fahren, Zukunftswerkstatt, biografischer Ansatz, Dilemma-Diskussion) noch
auf die Planung von Einzelstunden beschrianken. Beide Autoren haben eine
fachdidaktische Konzeption entwickelt, eine idealtypische Beschreibung eines
Lernprozesses. Sie stellen die Entwicklungsgeschichte einer Unterrichtseinheit
in der Form eines Ablaufschemas vor.
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Das Modell von Volker Nitzschke ist auffallend offen. Es 14t sowohl bei der
Zielfindung, bei der inhaltlichen Schwerpunktsetzung als auch bei der Metho-
denwabhl breiten Raum fiir die subjektiven Interessen und Wiinsche der Schii-
lerinnen und Schiiler. (Volker Nitzschke 1995, S. 12) In seinem Konzept , dient
das Handeln der Selbstaufklidrung.” (Volker Nitzschke 1995, S. 6) Kritiker
greifen besonders das zentrale Prinzip der Handlungsorientierung an, da es
,einen primdr duferlich schiileraktiven Unterricht legitimiert, in dem viel
interagiert und kommuniziertund etwas hergestellt wird und in dem bildungs-
notwendige Inhalte vernachldssigt werden”. (Dietmar Kahsnitz 1995, S. 63)
Inwieweit diese Kritik auch fiir das von mir in Punkt 2 vorgeschlagene Pla-
nungskonzept! zutrifft, mégen die Leserinnen und Leser entscheiden.

Anders als Nitzschke, der von einem relativ offenen zehnstufigen Phasen-
modell fiir alle Lerngegenstinde ausgeht, gliedert Janssen die politische Wirk-
lichkeit in sechs Inhaltsbereiche: politisch problematische Tagesereignisse,
politisch umstrittene Forderungen, allgemeine gesellschaftliche Probleme, ak-
tuelle politische Konflikte, politisch bedeutsame Institutionen und soziale
Bewegungen der Gegenwart. Diesen Inhaltsbereichen ordnet er jeweils eine
Abfolge von fiinf bis acht Schritten zu, die als Phasen des Unterrichts zu
verstehen sind. Ob die Gliederung der Realitit in sechs Inhaltsbereiche mit je
unterschiedlichen Bearbeitungsschritten plausibelist, seian dieser Stelle dahin-
gestellt. Offensichtlichist, dafl dieses Modell wesentlich stirker als das Nitzsch-
ke-Modell die lenkende Lehrperson voraussetzt, die wie es auch in einem
beispielhaft gemeinten Planungsvorschlag zum Thema , Drogenkonsum” deut-
lich wird (vgl. Bernd Janssen 1992, S. 53ff.), die Arbeit vorab strukturiert, die
Gesprichsgrundlage - meist Texte - liefert, Fragestellungen dazu entwickelt
und die Verfahrensweisen - wenn auch mit Alternativvorschlégen ~ vorgibt.
Sicherlich kommt damit Janssen einer neuerdings vertretenen Haltung entge-
gen, die einen , psychologischen Zeitgeist” (Hermann Giesecke 1996, 5. 127 ff.)
attackiert, der dazu fiithre, daB die Schule immer weniger ,ihrer eigentlichen
Aufgabe, nimlich einem Unterricht, der den Schiilern ihre Welt erklart” (Her-
mann Giesecke 1996, S. 328) gerecht werden konne.

Im folgenden lege ich die Skizze einer Alternative zu den beiden genannten
Planungsmodellen vor, die folgende Anspriiche einzulsen versucht: _
1. Die Gegenstéinde des Lernens liefert der konfliktreiche gesellschaftliche

Entwicklungsproze$, womit skonomische, soziologische, politische, histo-

rische und sozialgeografische Probleme gemeint sind.

2. Fiir deren Analyse und zur Ausformung eines begriindeten Urteils miissen

Kenntnisse erworben, muf8 Wissen vermittelt werden.
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3. Wegen der Explosion des Wissens und der zunehmenden Komplexitit sind
die zur Debatte stehenden Probleme nach ihrem Bedeutungsgehalt fiir das
Zusammenleben der Menschen in Gegenwart und Zukunft auszuwahlen
(exemplarisches Prinzip). Die Probleme werden hédufig in aktuellen Konflik-
ten manifest.

4. Die Komplexitit der Probleme macht es in jedem Einzelfalle notwendig, sie
aus den verschiedenen fachspezifischen Perspektiven zu betrachten. Die
Betrachtung eines Problems erfordert also eine arbeitsteilige Organisation
des Planungs- und des Lernprozesses, diejedoch wieder in die ganzheitliche
Betrachtung und Beurteilung miinden miissen.

5. Ob sie es will oder nicht -~ Schule ist fiir Jugendliche immer mehr zu einer
Institution geworden, in der der krisenhafte Ubergang von ,Jugend” zu
+Erwachsen-Sein”, die Auseinandersetzung mit der Geschlechtsidentitét
und die Auswirkungen ¢konomischer und sozialer Umbriiche bewaltigt
werden mitssen. Schule muf innerhalb des Zeitbudgets, das den Einzel-
fichern zur Verfiigung steht, Raum fiir entsprechende Reflexionen geben.
Wo das mit dem Verweis auf das vorrangige Ziel der Wissensvermittiung
verweigert wird, wird auch jene nicht nachhaltig gelingen.

6. Schon als Teil des Planungskonzeptes der Facher muf die Moglichkeit vor-
gesehen werden, da Lernende durch Eigentitigkeit sich Informationen
selbst aneignen, Zusammenhinge selbst recherchieren, Stellungnahmen,
Beurteilungen und Expertenmeinungen selbst einholen.

7. In einem Planungsmodell miissen zwei Lernebenen gleichberechtigt be-
ricksichtigt werden: erstens die inhaltsbezogene Ebene mit dem Ziel der
Analyse und einer auf der Basis erworbener Kenntnisse und gewonnener
Erkenntnisse beruhenden Einschitzung eines Problems, Falles oder Kon-
flikts und zweitens die prozefbezogene Ebene, in der die Optimierung der
Kooperationsfihigkeit, die Fahigkeit, den Prozef (mit-)zu planen, und die
Fihigkeit zur Metakommunikation angestrebt wird.

2. Das Planungsmodell

Im folgenden beschreibe ich einen Planungsprozeff und den idealtypischen
Verlauf einer Unterrichtseinheit. ,Idealtypisch” meint dabei, daf der Ablauf
auf der Grundlage langjshriger Erfahrung und deren sténdiger Revision in
generalisierender Absicht so beschrieben wird, wie er verlaufen kénnte, er also
einen , Typus” darstellt, dem gegeniiber jedes reale Einzelbeispiel jedoch
Abweichungen aufweist. Diese Abweichungen sind weder Defizite des Mo-
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dells noch einer an ihm orientierten Praxis, sondern der Normalfall, da jeder
Anwendungsversuch des Modells sowohl infolge der themenspezifischen
Eigenarten als auch durch die unplanbaren Anteile der Interaktion aller Betei-
ligten zu Differenzen vom Modell fithren muB. Man kann im Gegenteil sagen,
dag eine vollstindige [dentitdt zwischen Planungsmodell und realem Verlauf
ein Indiz fiir eine unflexible Anwendung, mbglicherweise gar fiir manipulative
Steuerung ist.

2.1, Planung durch das Fachkollegium

In der schulischen Alltagsrealitit wird durch die ,Ficher” getrennt, was
inhaltlich zusammengehért. Das Festhalten an einer an Fachdisziplinen orien-
tierten Aufteilung in ,Geschichte”, ,Geografie”, ,Politik” und ,Okonomie”
158t oft Zusammenh#nge nicht mehr erkennen, weil die einzelnen Teile zu
verschiedenen Zeiten und ohne dafl es eine Abstimmung gegeben hitte,
unterrichtet werden. Diese kiinstliche Trennung aufzuheben, bemtiht sich die
Gesellschaftslehre”. Hier wird das Thema des Unterrichts unter allen relevan-
ten Gesichtspunkten betrachtet, die Zugriffe der verschiedenen Wissensgebie-
te, der Fachwissenschaften werden eingebracht. In der stundenplantechni-
schen Praxis wird der Unterricht von verschiedenen Féchern so zusammenge-
fithrt, da8 die Stundenanteile addiert werden und ein gemeinsames Curricu-
Jum entwickelt wird, das unter der Berticksichtigung der Rahmenpléine (, Lehr-
plane”) fiir die einzelnen Jahrgangsstufen eine bewiltigbare Anzahl von The-
men und Grobzielen zuordnet.?Ich bevorzuge fiir dieeinzelnen Sequenzen den
Begriff , Vorhaben”, weil er stirker als der Begriff ,Unterrichtseinheit” die
relative Offenheit fiir Alternativen zur Planung betont und weil er anders als
der Begriff , Thema” auch die Methoden und den Prozef mit assoziiert.

Wenn nach dem Gesellschaftslehre-Konzept unterrichtet wird, bilden die
Lehrerinnen und Lehrer mit den verschiedenen Schwerpunkten ihrer eigenen
Ausbildung (Geschichte, Politik, Geografie, Okonomie) ein Team. Bei der Pla-
nung der einzelnen Vorhaben fiir eine oder mehrere Jahrgangsstufen arbeiten
sie zusammen, bringen ihre jeweiligen Kompetenzen ein und legen mégliche
inhaltliche Schwerpunkte fest. Dies ist etwas anderes als das blofe , fachfrem-
de” Unterrichten, bei dem unterstellt wird, man bengtige in der politischen
Bildung keine besondere Fachkompetenz. Vielmehr geht es, wie in allen inter-
disziplindren Zusammenhéngen, um die Bearbeitung eines Problems mit
verschiedenen wissenschaftlichen Zugriffen. Dabei spielen verschiedene Kate-
gorien eine Rolle.

Die Kategorie Konflikt: Inlokaler, regionaler, nationaler und internationaler
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Perspektive entstehen Auseinandersetzungen zwischen Menschen, Personen-
gruppen, Bevélkerungsteilen oder Staater, die jeweils auf Interessengegensiit-
zen beruhen. Letztere ktnnen lingere Zeitlatent bleiben, sie manifestierensich
aber in Konflikten. Danach zu fragen, worin der Konflikt im Kern besteht,
welche gegensétzlichen Interessen in ihn eingehen, welche Ldsungsméglich-
keiten sich gegenitberstehen, welche Perspektiven damit verbunden sind,
welche Durchsetzungsstrategien
und Chancen bestehen, das sind | |Tea von Lehrerinnen und Lehrem mit unterschiediichen
die wichtigsten Fragen der Kon- Pyl PAIEg 8.8, 0,0
fliktanalyse. ) [F  Ceshite
DieKategorie Aktualitidt: Zwar | Okonomie

itologi Recht
kénnen auch prinzipielle Proble- [&] e P‘t:lrlnlogle -
me ohne konkreten Anla8 zum - “‘%]09'9 (Sozial-)Geografie
Ausgangspunkteines Vorhabens psychologie ]

werden, in der Regel wird aber )
auch dann das Problem anhand analysied Gesellschaft

— i Kategorien: « Konflikt
aktueller Beispiele veranschau Akt

licht werden. Das aktuelle Bei- - Exemplarik * Rahmenpléne

spiel bietetauch die Moglichkeit, + Zukuntt * Situation und

ineinem analytischen Dreischritt :-nteressen o
emenden

vorzugehen: Zunichst wird der
konkrete Fall betrachtet. Durch
die Analyse kommt man zu Aus-
sagen, die unter dem Verdacht
der Generalisierbarkeitstehen, zu
Hypothesen. Diese wiederum
kénnen in - nicht zwangslaufig
unmittelbar, aber im Verlaufedes
Gesamtcurriculums - folgenden
Konfliktanalysen wieder aufge-
griffen werden. So entsteht ein
Wechsel von Konkretheit und
Abstraktion, Rekonkretisierung und Reabstraktion, der sich allméhlich zu
«Theorien” tiber die Wirklichkeit ausformd.

Die Kategorie Exemplarik: Jedes einzelne Problem oder jeder einzelne
Konflikt steht beispiethaft fiir bestimmite [nhaltsbereiche der Gesellschaftsleh-
re, wie z.B. die Grundrechtssicherung, Probleme sozialer Bewegungen, histo-
rischbedeutsame Fragestellungen, sozialstrukturelle, demokratietheoretische,
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kommunalpolitische oder institutionelle Probleme. Im Insgesamt des Curricu-
lums sollen die Vorhaben die verschiedenen Bereiche jeweils ausgewogen zum
Gegenstand haben. Auch innerhalb eines Vorhabens spielt der Begriff des
Exemplarischen insofern eine Rolle, als die Schwerpunkte und (Fall-)Beispiele
moglichst das , Typische” eines Bereichs betreffen sollen.

Die Kategorie Zukunft: Die einzelnen Vorhaben sollten auch danach ausge-
wihlt werden, inwiefern das jeweils angesprochene Kernproblem fiir das
zukiinftige Zusammenleben der Menschen in der Gesellschaft und zwischen
Gesellschaften bedeutungsvoll ist. Dabei wird immer auch zu priifen sein,
welche der zur Debatte stehenden Lésungen in der Perspektive zur Gestaltung
einer gerechten Gesellschaft, zur Méglichkeit der Individuen, sich autonom zu
entfalten, die natiirliche Umwelt zu erhalten und den inneren und duferen
Frieden zu gewihrleisten, beitragen.

Um unter diesen Prémissen ein schulinternes Curriculum entwickeln zu
koénnen, ist eine relativ offene staatliche Vorgabe in den Lehrplinen, diesich als
Rahmenpline definierensollten, Bedingung. (Vgl. hierzu den Beitrag von Erika
Dingeldey in diesem Band.) Dies ist nichtin allen Bundesldndern gewéhrleistet.

DieSituation der Schiilerinnen und Schiiler wird insofern beriicksichtigt, als
Fragestellungen, die sich aus ihrer Perspektive des Lebens in der Gesellschaft
und ihren Interessen heraus ergeben, bei der Entscheidung fiir bestimmte
Vorhaben einflieen. Wichtig ist auch, daf die inhaltliche Reichweite eines
Vorhabens so bemessen ist, daf die Schiilerinnen und Schiiler den damit
verbundenen intellektuellen Anforderungen gewachsen sind und die anste-
henden Aufgaben von ihnen bewéltigt werden konnen.

2,2. Moglicher Verlauf eines Unterrichtsvorhabens

In der Regel wird den Schiilerinnen und Schiilern nicht erst zu Beginn eines
Unterrichtsvorhabens dessen Inhalt mitgeteilt, vielmehr ist dies schon einige
Zeit vorher bekannt, evtl. verbunden mit Vorab-Aufgaben, wie Material sam-
meln, in Zeitungen oder Fernsehsendungen auf bestimmte Themenstichworte
achten oder bei bestimmten Organisationen oder Institutionen Informations-
material zu erbitten.

Am eigentlichen Beginn wird das zur Debatte stehende Thema in der Form
eines Problems formuliert. Eventuell besteht der Ausgangspunkt auch aus
einer klaren zentralen Fragestellung (z.B.: Welche Ursachen hat die Arbeitslo-
sigkeit in Deutschland, und welche Vorstellungen zu ihrer Beseitigung gibt
es?). Wiinschenswert ist es, wenn solche Ausgangspunkte von Unterrichtsvor-
haben - méglicherweise schon in der Planungsphase des Teams der Lehrerin-
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nen und Lehrer ~ durch Schillerinnen und Schiiler eingebracht werden. Insbe-
sondere aktuelle Ereignisse kénnen ein solches Interesse herverrufen. Fiir
solche Bediirfnisse sollte eine curriculare Planung immer offen sein. Realistisch
betrachtet wird dies aber nur selten der Fall sein.

Die Schiilerinnien und Schiiler werden dann die Vorkenntnisse einbringen,
iiber die sie zu dem zur Debatte stehenden Problem verfiigen, sie werden
teilweise bereits deutliche Beurteilungen und Meinungen abgeben. Dabei
kommt es zunichst darauf an, dag in dieser Phase allen Beteiligten klar ist, daf3
Meinungen auch dann gediuBert werden knnen, wenn sie auf unsicherem
Boden stehen, weil in der Folge grundsitzlich alle Positionen auf dem Priif-
stand stehen werden. Methodische Verfahren hierzu sind z.B. das brain-
storming, Assoziationsketten oder mind-mapping, wo vermutete Zusammen-
hinge, Ursachen und Wirkungen, aber auch persénliche Beziehungen zum
Thema visualisiert werden kénnen. Ziel dieser ersten Anndherung an das
Problem ist die Auflistung von Teilfragestellungen. Insofern wird mit dem hier
vorgeschlagenen Planungsmodell versucht, sich voneiner Unterrichtskommu-
nikation zu unterscheiden, die eigentlich nur unechte Fragen kennt. In der
Regel werden in der Schule Fragen gestellt, deren Antworten den Lehrenden in
Wirklichkeit gar nicht interessieren, denn erkennt sielingst. , Die Fragerei, der
die Schiiler als Befragte ausgesetzt werden, ist durchweg unwiirdig. Es geht
dabei nicht um die Sache, sondern um Erfolg oder Scheitern, nicht um Erkennt-
nis, sondern um Prifung. Das den Schiilern abverlangte Gebaren macht sie
ttichertich, unabhingig davon, ob sie die Priifung bestehen oder nicht. Der
Vermittler ist demnach zur Frage unfihig und auf Uberraschung nicht aus, er
kann nur dozieren. Wenn er trotzdem als Frager sich maskiert, dann nur, um
seine Zuhdrer zur Aufmerksamkeit zu tiberlisten, indem er ihnen zum Schein
gestattet, sich als Erkennende zu fithlen.” (Marianne Gronemeyer 1996, S. 67)

Zugegeben, hiufig wird ein unehrliches didaktisches Spiel getrieben. Viel-
leicht besteht aber bereits eine qualitative Verdnderung im Setting der schuli-
schen Kommunikation darin, wenn es nicht mehr um die Antwort auf Schein-
fragen geht, sondern wenn die Unterrichtskommunikation statt dessen von
einer Haltung der Lehrperson geprigt ist, die signalisiert: Ich bin aufgrund
meiner Kenninisse zu einer bestimmten Einschitzung des Problems gekom-
men. Zu welcher Einschitzung kommt ihr nach gewissenhafter Arbeit?

Nach besser wire es, wenn hinzugefiigt werden konnte: Auch meine An-
sichten miissen konfrontiert werden mit Informationen und Meinungen ande-
rer, ich bin bereit, meine Position zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu einer
neuen Einschitzung zu kommen.
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Je alter die Schiilerinnen und Schiiler und je komplexer die zur Debatte
stehenden Probleme sind, desto eher kénnen Lehrerinnen und Lehrer diese
Haltung tatséchlich einnehmen. Bei Fallstudien, wo es beispielsweise in einem
Zeitungsartikel tiber die Vertreibung von Mietern in einem Spekulationsobjekt
geht, ist ein wirklich gemeinsamer Lernproze8 gut vorstellbar: Da miissen Er-
kundungen stattfinden, Informationen eingeholt und Interviews mit Betroffe-
nen gefiihrt werden, so daf das hier zu erarbeitende Wissen in vielen Féllen

auch der Lehrperson erst
VERLAUF EINES UNTERRICHTSVORHABENS im Rahmen der Arbeit,
- z.T.sogar durch dieSchii-
A Ausgangspunkt des Unterrichtsvorhabens lerinnen und Schiiler, zu-
Problem - Fall - Konflikt ~ Fragestellung S
teil wird.
0' Zunichst sind also
nicht Antworten, sondern
VORKENNTNISSE, VOREINSTELLUNGEN UND VOR-URTEILE Fragen das Ziel der Ar-
g o werden ausgetauschl, diskullent uddaraus .. | | peiy Haufig ist es dann
... FracesTELLUNGEN entwickelt, geordnet noch nicht unmittelbar
¢ und ZieLe definiert. méglich, ein Vorgehen

G absprechen zu kénnen,
wie Antworten auf diese
Fragen von den Schiile-

Notwendige BasisiNFORMATIONEN Werden gegeben.

D (Vortrag, Film, andere Queflen) rinnen und Schitlern ge-
'U' funden werden kénnen,
sondernesistoftnotwen-

dig, vorab Basisinforma-

Altemative Moglichkeiten der Arbeit werden erwogen .
tionen zu geben. Bevor

und dabei 3 Ebenen beachtet

Schiilerinnen und Schii-

INHALT MetHooe (GRUPPENDYNAMIK e :
— Telaspekte | |- angemessene | | — bisherige ler beispielsweise Betrof-
benennen Methode Kooperations- fene einer Sanierungs-
ell” Ziele ?&:ﬁ.‘mw o m kiindigung interviewen
= Aulisige " m Teams bilden konnen oder bei Vertre-
festlegen lationen, Fall- - Emwartungen tern des Haus-und Grund-
;t:::hs- m;::m' besitzervereins recher-
werkstatt, ...) dullem chieren kénnen, kann es
‘2‘&""“""‘9’" sinnvoll sein, in einem
(Prasentation) Vorirag, einem Schiiler-
referat oder durch ge-
0 meinsame Arbeit mit
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ENTSCHEIDUNG einem Informationstext

E iber Verfahren wird getroffen und dabei beriicksichtigt: Grundinformationen,

L R oo, Do amaees zum Beispiel iiber Kiin-

digungsschutzrecht, itber

BETEEN Gruppe 4 Eigenbedarfskindi-

Gruppe2 | | Gruppe3 T Guppe5 | | gungsregelnoderdendrt-

« Thema2 - Themad + Thema 5 lichen Mietspiegel zu ge-

g |- e | 1 Malhaton " Methoden et | | ben. Erkundendes, schi-

- Guppen- || + Gruppen- || + Guppen- leraktivierendes oder

| dymami dynamik Sy handlungsorientiertes

4 Lernen setzt darauf, daf

PRASENTATON Lernende, wo immer

der Teifergebnisse durch die Gruppen, Rickfragen, Kritik mdglich, selbst tdtig wer-

H _ PwoRren den, sich selbst Informa-
auf die Fragestellungen zu *C" und

Exacitiraiie BREGUMEN tionen vor Ort durch Be-

des Problems, Falles, Konfiiktes ... evtl. neus Fragen J troffene oder Experten be-
sorgen. Sinnvoll recher-

& chieren kann aber nur

Welche Konseouenzen werden aus der Analyse gezogen? derjenige, der weif, wo-
Verindem sich Einstellungen? Engagement? nach er fragen soll. Die
Fahigkeit, die richtigen
Wie war die Kooperation? Welche Konsequenzen haben Fragen zustellen, setztein
evd. *Stbrungen'? Minimum an Kenntnis-

sen, die ich hier ,Basis-
wissen” nenne, voraus. Auch dieses Basiswissen muB nicht dozierend vermit-
telt werden, sondern es kann durch Lernarrangements, die aktivierende Ange-
bote beinhalten, erarbeitet werden. Wichtig erscheint mir der Hinweis, daf die
Prinzipien des handlungsorientierten Unterrichts nicht so verstanden werden
diirfen, als seien Schiilerinnen und Schiiler auch ohne oder nur mit rudiments-
ren Kenntnissen in der Lage, alle Probleme, Konfliktflle und Fragestellungen
durch erkundende Aktivititen erkenntnistrachtig zu bearbeiten.

Die im abgebildeten Schema mit ,E” bezeichnete Phase ist im Kern eine
Planungsphase, die die Entscheidung (,F") iber das Vorgehen und die Arbeits-
teilung in der Gruppenarbeitsphase ,,G” vorbereitet. Die Funktion dieser Phase
~E" istes, den Schiilerinnen und Schillern eine rationale Entscheidung dariiber
zu erméglichen, wie sie sich einzelnen Gruppen zuordnen. Sie konnen dies nur
dann, wennallen klar ist, wie der Auftrag der einzelnen Gruppen genau lautet
und welche Abeitsweisen jeweils angemessen sind. Zunichst wird deshalb
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erdrtert, welche Teilfragestellungen zur Klarung anstehen, das heiflt, die Arbeit
wird in abgrenzbare Teilstiicke zerlegt. Dabei werden Ziele und Auftrage
formuliert, die moglichst konkret beschreiben, was getan bzw. was erkundet
werden soll. Dabei ist es oft so, daf8 bestimmte Auftrige bestimmte methodi-
sche Verfahren nahelegen. Die Arbeit in einem Archiv verlangt andere metho-
dische Kompetenzen (Systematiken verstehen, exzerpieren) als z.B. Betroffene
nach der Genese eines Konflikts zu befragen (Kontakte kniipfen, das Anliegen
miindlich darstellen, gezielt nachfragen). Zum Teil wird es nétig sein, bis ins
Detail vorab zu kldren, welche Kompetenzen gebraucht werden, um dann
festzustellen, daf kleinere Ubungen oder Exkurse eingeschoben werden miis-
sen. Wer mit einer Videokamera jemanden interviewen soll, mufl wissen, wie
man eine Videokamera bedient. Wer ein Gespréch mit einer wichtigen Person
ftihren will, mufl wissen, wie man einen Termin vereinbart und wie man einen
Interview-Fahrplan erstellt.

Hier stelltsich die Frage, ob manals Lehrperson darauf bauensollte, dafi dies
auch in der Ernstsituation selbst gelernt werden kann bzw. da8 auch einem
gescheiterten Versuch nachhaltige Lerneffekte immanent sind. Im Zweifel
pléadiere ich dafiir, eher das motivierende Erfolgserlebnis anzustreben und die
einzelnen Aktivititen z. B. inSimulationen vorzubereiten, als auf die Lernchan-
cen zu setzen, die in der Analyse einer milungenen Aktivitit liegen.

Die Lernenden miissenim weiteren Verlauf des Vorhabens darauf hingewie-
sen werden, daf8 die inhaltlichen Ergebnisse der Teilgruppen noch im Rahmen
der Gruppenarbeitsphase ,G” zur Prasentation vor dem Plenum der Lerngrup-
pe aufbereitet werden sollen (vgl. grundsitzlich zur Gruppenarbeit: Herbert
Gudjons 1993). Nach aller Erfahrung ist im handlungsorientierten Unterricht
gerade die Prasentation der Ergebnisse eine Nahtstelle, die wesentlich fiir die
Aufrechterhaltung bzw. Wiederherstellung des ganzheitlichen Zusammen-
hangs ist. In der Teilgruppe wurden intensive Erfahrungen wihrend vielleicht
mehrerer Unterrichtsstunden und bei Aktivititen in der unterrichtsfreien Zeit
gemacht. Haufig ist ein Wir-Gefiihl entstanden. Auf das Ergebnis der eigenen
Gruppe konzentrieren sich die Erwartungen, man ist darauf gespannt, wie es
~ankommt”. Oft bringt aber gerade die Konzentration auf das eigene Ergebnis
eine geminderte Aufmerksamkeit fiir die Resultate der anderen. Dieses Pro-
blem wird nur in der langfristigen Entwicklung einer Lerngruppe gelost
werden konnen. Es wird in der abschliefenden Metakommunikationsphase
(,1”) eine zentrale Rolle spielen. Im iibrigen muf jede Teilgruppe im Verlaufe
ihrer Arbeit die Aufgabe ernstnehmen, ihr Ergebnis moglichst attraktiv und
anschaulich zu prisentieren. Hier miissen Erfahrungen mit frustrierenden
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Présentationen AnlaB sein, dariiber zu reden, wie man es beim n4chsten Mal
besser machen kann. In einer textlastigen Wandzeitung mag viel Arbeit stek-
ken, oft Lidt sie nicht dazu ein, aufmerksam studiert zu werden. Ein Fragenka-
talog zur Wandzeitung, entworfen fiir die Mitschiilerinnen und Mitschiiler, ein
Quiz oder eine Aufforderung, eine bestimmte These mit Hilfe der Wandzeitung
zu verifizieren oder zu falsifizieren, kénnen fiir Motivation sorgen. Im iibrigen
kénnen Arbeitsergebnisse auch in vielen anderen Formen, z. B. einem darstel-
lenden Rollenspiel, der Vorfithrung eines selbst hergestellten Videofilms, in
einem miindlichen Bericht, in einer spannenden Erzihlung oder als Dialog
prdsentiert werden.

Ein weiterer Punkt betrifft die personelle Zusammensetzung einer Teilgrup-
pe. Da die Schiilerinnen und Schiiler einer Schulklasse iiber einen langeren
Zeitraum hinweg regelméfig zusammenkommen, kennen sie sich relativ gut.
Da gibtes Freundschaften und Animosititen, Nahebediirfnisse und Abneigun-
gen, personliche Krisen und aktuelle Beziehungskonflikte. Dies alles spielt eine
Rolle bei der Entscheidung, wer mit wem in einer Teilgruppe zusammenarbei-
ten wird. Bei jedem werden bisherige Erfahrungen in einem inneren Prozef
abgewogen und in die Entscheidung einbezogen, ldngst nicht alle Entschei-
dungsgriinde werden verdffentlicht. Auch die jeweils unterstellte oder tatsich-
lich vorhandene Leistungsfahigkeit einzelner spielt eine Rolle. Die Lehrperson
wird nicht darauf dringen, daB all diese Beweggriinde thematisiert werden.
Dennoch sollte allmiahlich ein Klima in der Lerngruppe entstehen, in dem es
den einzelnen moglich ist, ihre Entscheidungsgriinde offenzulegen und da-
durch zu erreichen, daf8 Gruppenzusammensetzungen so erfolgen, dafl mog-
lichst alle ein befriedigendes Kommunikationsklima erieben. Wo das noch
nicht gelungen ist, werden der gegenseitige Austausch und die Klarungsversu-
che nicht als Zeitverschwendung, sondern als notwendiger Teil des gemeinsa-
men Arbeitsprozesses verstanden.

Diebisherige Arbeit diente der Erstellungeiner Ubersicht iiber den gesamten
Ablauf des Vorhabens, einschlieBlich einer Terminplanung. Dieser Plan sollte,
z.B. auf einer Wandzeitung, stindig im Raum sichtbar sein, damit jederzeit ~
auch als optische Vergewisserungsmoglichkeit - der Stand des Vorhabens
deutlich ist und eventuell Korrekturen vorgenommen werden kénnen. Hier-
durch wird auch dazu beigetragen, da der Prozef3 als Ganzes allen Beteiligten
im Bewuftsein bleibt und die willkiirliche Reduzierung auf abgeschlossene 45-
Minuten-Einheiten durchbrochen wird.

Am Ende der Planerstellung steht die Entscheidung iiber die personelle
Besetzung der einzelnen Arbeitsgruppen. Dabei wird noch einmal deutlich der
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Arbeitsauftrag genannt, der zeitliche, evtl. auch rdumliche Rahmen, notwendi-
ge Ressourcen (z.B. Geld, Medientechnik) besprochen, um mdglichst viele
Hindernisse, die das Projekt an Nebenséchlichkeiten scheitern lassen knnten,
zu beseitigen.

In der zentralen Arbeitsphase ,G” arbeiten die Gruppen selbstindig und
versuchen ihren Arbeitssauftrag zu erfiillen. Sie vereinbaren Termine. Sie
arbeiten am Thema, studieren Quellentexte, recherchieren, erkunden, inter-
viewen, stellen ihre Ergebnisse zusammen, bewerten sie, diskutieren die Pré-
sentation und erstellen schlieBlich ein Konzept dafiir. Sie reflektieren ihre
Arbeit, geben sich gegenseitig Ritckmeldungen, thematisieren Unzufrieden-
heiten und gruppeninterne Konflikte, beraten auch dariiber, ob sie diese -
vielleicht auch nur teilweise - in das Plenum der Lerngruppe einbringen
wollen. Eine Pflicht dazu existiert nicht.

Die Lehrperson ist in dieser Zeit Adressatin der unterschiedlichsten Bediirf-
nisse. Da miissen Hinweise auf wichtige Quellen gegeben werden, Blockaden
aufgrund schwieriger Textstellen oder wegen Kooperationsschwierigkeiten
iiberwunden werden, da muf Hilfestellung bei Kontakten zu Behdrden oderan
einem Konflikt Betroffenen oder Experten gegeben oder auch mit Technik
(Kopien, Telefon, Video-Gerit) ausgeholfen werden. Bei allem Bemithen, die
Bedingungen fiir eine erfolgreiche Arbeit der Teilgruppen schaffen zu helfen,
sollteim Vordergrund stehen, den Schiilerinnen und Schitlern den Proze nicht
aus der Hand zu nehmen, sondern sie selbst Erfahrungen machen zu lassen,
selbst zu entscheiden und selbst verantwortlich zu sein.

Zwar gilt ohnehin als gesichert, da8 Eigenaktivitdten zur Erarbeitung von
Wissen motivierendersind als deren passive Aufnahme. Entscheidend aber ist,
dafl die Wissensbestinde, die durch eigenes Tun erworben wurden, weitaus
nachhaltiger behalten werden als solche, die nur durch Zuhoren oder Lesen
erworben wurden (vgl. bereits Klaus Foppa 1968 oder Martin Wagenschein
1971). Insofern geht es beim schiileraktiven, erkundenden und in diesem Sinne
handlungsorientierten Unterricht nicht um blofen ,Spaf oder gar um blole
»action”, sondern um effiziente Lernprozesse.

In der Phase ,H” werden die Resultate der Gruppenarbeit prisentiert. Ein
Priifstein fiir die Qualitét ist die Aufmerksamkeit, die der Prisentation von den
nicht an der Entstehung beteiligten Schiilerinnen und Schiilern zuteil wird. Es
wird gefragt, welche Antworten eine Gruppe auf einzelne Teilfragestellungen
(der Phase ,,C”) geben kann, und in der Zusammenschau aller Prasentationen
wird dann die zentrale Ausgangsfrage beantwortet, der ,Fall”, das , Problem”
oder der ,Konflikt” beurteilt. Hypothesen aus der Pase ,A” und ,,C” werden -
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jetzt mit Hilfe der neu erworbenen Kenntnisse und Erfahrungen - modifiziert
und zu Thesen ausgebaut. Unter Umstéinden geraten jetzt Probleme in den
Blickpunkt, die zu Beginn der Arbeit noch gar nicht gesehen wurden. Die
Moglichkeit einer weiteren Arbeit kann erértert werden.

Damit ist die Frage nach den Konsequenzen gestelit, die jeder nach erfolgter
Analyse zieht. Zundchst einmal mu8 betont werden, da das Ergebnis nicht in
einer iibereinstimmenden Meinung aller bestehen mu8. Jede Schiilerin und
jeder Schiiler hat das Recht, die erzielten Resultate der Arbeit so zu verwenden,
wie es thr oder ihm angemessen erscheint. Wo Einheitsmeinungen herrschen,
isteher Skepsis angebracht, ob der Prozef selbst, die Fragestellungen, aberauch
das Klima des Diskurses offen genug waren,

Es ist jedoch auch mdglich, daB eine Lerngruppe oder auch nur ein Teil
davonnach der Analyse eines Problems und aus einer bestimmten Beurteilung
heraus ein itber die bloSe Meinungsbildung hinausgehendes Engagement
entwickeln méchte, d.h. im engeren Sinne politisch , handeln”, sichengagieren
mbchte. Auch dafiir muf eine demokratische Schule Raum bieten. Mit welchen
Problemen dies verbunden ist und wo hier evtl. Grenzen liegen, habe ich an
anderer Stelle erldutert (vgl. Frank Nonnenmacher 1984, S. 112 ff.).

Zum Abschluf3 des Unterrichtsvorhabens sollte der Arbeitsprozef selbst
reflektiert werden. Schwierige Interaktionssituationen, aber auch gelungene
Kooperationen kénnen thematisiert werden. Hiufig wird dabei - besonders bei
Jugendlichen in der Sekundarstufe I - der geschlechtsspezifische Aspekt in der
Kommunikation eine Rolle spielen. Gab es geschlechtshomogene Arbeitsgrup-
pen? Was war das Motiv dafiir? Gab es in den Gruppen Dominanzen, Unterord-
nungen? Wurden Konflikte thematisiert? Was sollte man bei der nichsten
Bildung von Arbeitsgruppen beachten? Eventuell bewuft eine andere Zusam-
mensetzung probieren und dabei versuchen, bestimmte Kommunikationsre-
geln zu beachten?

2.3. Stérungen haben Vorrang

Bei der Beschreibung des méglichen Verlaufs eines Unterrichtsvorhabens wur-
den an keiner Stelle Angaben tiber den Zeitbedarf gemacht. Zum einen ergibt
sich das daraus, daB der Zeitaufwand natiirlich abhingig ist von der Komple-
xitdt des jeweiligen Vorhabens, vom Alter und damit von der intellektuellen
Kapazitit der Schiilerinnen und Schiiler und nicht zuletzt von den schulischen
Rahmenbedingungen, die hier nicht mitreflektiert wurden. Der wirkliche
Zeitaufwand laBtsich realistisch erstam konkreten Beispiel eines durchgefithr-
ten Unterrichtsvorhabens ( Frank Nonnenmacher 1982, S, 234ff.) benennen.
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Ein weiterer Grund ist wesentlich dafiir, warum vorab keine verldglichen
Angaben iiber den Zeitbedarf gemacht werden kénnen. Wenn die Selbstrefle-
xion Teil des Lernprozesses ist, wie dies hier mehrfach postuliert wurde, dann
enthilt dieser neben der inhaltlichen immer auch die kommunikative Ebene.
Wenn ,Stérungen” Vorrang haben (vgl. Barbara Langmaack 1991, S. 86ff.), mufl
vor allem Zeit zu ihrer Bearbeitung eingeraumt werden. ,Gewif3, dieses Einbe-
ziehen von Storungen als Signal fiir den brachliegenden Teil der Person oder
der Gruppeistin Arbeitsteams gewohnlich nicht tiblich. Man achtet darauf, auf
dem schnellsten Wege zur Sache zu kommen, und die Arbeit an Stérungen
schaut zunichst einmal zeitraubend und hinderlich aus. Allmahlich erst wird
erfahren und verstanden, daf} die sogenannten Stérungen erstaunlicherweise
nicht nur Fakten zum Prozef, sondern auch Fakten zur Sache liefern.” (Barbara
Langmaack 1991, S. 89)

Es ist durchaus moglich und bei entsprechender Bereitschaft, die man
wecken kann, auch sinnvoll, Probleme der Kommunikation und der Metakom-
munikation zum Sachthema, also zum Gegenstand eines , Vorhabens” zu
machen. Die Analyse von fiktiven Beispielféllen erméoglicht einen geschiitzten
Zugang und bald werden die Beispiele durch eigene Erfahrungen angereichert,
bzw. auf diese bezogen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler gelernt haben, z.B. mit
den berithmten vier Ohren, ndmlich ,dem Sach-Ohr, dem Beziehungs-Ohr,
dem Selbstoffenbarungs-Ohr und dem Appell-Ohr” (Friedemann Schulz von
Thun1981, S. 44ff.) zu horen, dann werdenssie ihre eigenen Konfliktsituationen,
vor allem auch in bezug auf die Interaktion der Geschlechter, sensibel betrach-
ten kdnnen.

Voraussetzung dafiir, da8 Lehrerinnen und Lehrer solche Reflexionen ein-
leiten und begleiten konnen, ist, daB sie diese in ihren eigenen Kooperationszu-
sammenhéngen, also z.B. im Planungsteam der Fachkolleginnen und -kollegen
fiir sich selbst realisieren (vgl. Tennstddt/ Krause/Humpert/Dann 1990).

Anmerkungen

1 Dieser Text sollte zusammen mit meinem Beitrag ,Grundlagen eines ganzheitlichen
Verstdndnisses von Lernprozessen in der Schule” (in diesem Band) gelesen werden, weil
dort die theoretische Basis fiir die hier vorgestellten pragmatischen Vorschlige zur
Unterrichtsplanung entwickelt wird.
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2 Bisherige Versuche mit einem integrierten Lernbereich haben gezeigt, daf die Befirchtun-

gen {iber den , Verlust” von Geschichte und Geografie, die vor allem von den Historiker-
verbiinden geduBert wurden, nicht eingetreten sind. Im Gegenteil: An den meisten Schulen
wurde die Gesellschaftsiehre fiber den nach wie vor bestehenden Zwang zu Einzelnoten
sowohl in den Kispfen der Schiilerinnen und Schiiler, der Lehrerinnen und Lehrer als auch
der Eltern bestenfalls additiv, aber nicht als etwas qualitativ anderes wahrgenommen.
Faktisch ,gewann” die Geschichte an Anteilen, weil die Mehrheit ihrer Vertreter mit dem
Prinzip des chronologischen Durchgangs iiber eine scheinbar zwingende Begriindung fir
die Forderung nach Zeitanteilen verfugen.
Erst mit dem Hessischen Schulgesetz von 1992 wurde die Moglichkeit erdffnet, dag
Schulen autonom entscheiden konnen, nicht mehr Einzelfdcher mit Einzelnoten, sondern
den Lernbereich Gesellschaftslehre mit einer einzigen Note zu unterrichten. Eine Verfas-
sungsklage gegen diese Moglichkeit wurde eingereicht. Mit Urteil des Staatsgerichtshofes
vom 4. Oktober 1995 wurde die Klage abgewiesen. Untersuchungen dariiber, inwieweit
eine problemorientierte und die Fécher integrierende Gesellschaftslehre jetzt tatsdchlich
stattfindet, liegen noch nicht vor.
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