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Modellversuch Gesellschaftslehre:
ein kritisch-psychologischer Ansatz

Einleitung

In 1968 wurde in den niederldndischen Sekundarschulen »Gesellschafts-
lehre« als Pflichtfach eingefiihrt. Es ist ein Fach, dem von vielen Leuten
wohl eine gewisse Niitzlichkeit zugeschrieben wird: es sollte Schiiler »leh-
ren, nachzudenken, es sollte sie an »Selbstbestimmung« heranfiihren, es
sollte zur »Persodnlichkeitsbildung« beitragen und so weiter. Auf der Ebe-
ne solcher globalen Aussagen scheint es einen gewissen Konsens iiber Ziele
fiir Gesellschaftslehre zu geben. Beziiglich der konkreten Herangehens-
weise im Unterricht gehen jedoch die Meinungen weit auseinander. Prie-
ster und Pfarrer, Politiker und Lehrer und seit den siebziger Jahren auch
Sozialwissenschaftler verschiedenster Herkunft haben sich iiber eine Di-
daktik der Gesellschaftslehre den Kopf zerbrochen. Es sind iiber diesen
Gegenstand Biicherschrianke vollgeschrieben worden, vor allem in der
BRD, aber auch in den Niederlanden und anderen Lindemn.!

Eine nihere Betrachtung des geduldig bedruckten Papiers lehrt, daf3
Theorie und Praxis dieses Schulfachs in einem ziemlich lockeren Verhilt-
nis zueinander stehen. Genauer gesagt, sieht die erste weit idealer aus als
die letzte. Zwar sind einige empirische Untersuchungen iiber den Einflul}
von Gesellschaftslehre-Stunden auf die politische Meinungsbildung
durchgefithrt worden2, aber der eigentliche Lehr-Lernprozef3 wird vorder-
hand sich selbst iiberlassen. Im iibrigen wimmelt es von normativen
Grundsatzerkldrungen, weit verzweigten Zielanalysen, didaktischen Ana-
lysemodellen und dergleichen mehr. In diesen Abhandlungen ist das ge-
samte politische Spektrum vertreten, indem sich ein mehr oder weniger
konservativer Liberalismus einem mehr oder weniger orthodoxen Marxis-
mus gegeniibersteht. In der Mitte der so gebildeten Normalverteilung
herrscht die Sozialdemokratie.

Fast allen diesen Stromungen unterliegt die Vorstellung, die Didaktik
der politischen Bildung kdnne von hauptsidchlich anthropologischen, so-
ziologischen und politologischen Erkenntnissen hinreichend begriindet
werden. Der Okonomie und Psychologie wird nur eine zweitrangige Stel-
lung eingerdumt. Die Funktionalitit dieser Arbeitsteilung 146t sich meines
Erachtens jedoch anzweifeln. Ich hoffe, in diesem Artikel plausibel zu
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machen, daf3 das Erreichen von Zielen bei der politischen Bildung diffe-
renzierte psychologische Erkenntnisse erfordert. Diese Erkenntnisse soll-
ten in jedem Fall auf die verschiedenen moéglichen Verlaufsformen kon-
kreter Denk- und Lernprozesse bezogen sein. In der Literatur iiber politi-
sche Bildung wird dieser Ausgangspunkt eigentlich nur von solchen Auto-
ren emnst genommen, die sich auf eine materialistische Erkenntnistheorie
stiitzen.3

Dieser Bericht fafit die wichtigsten Ergebnisse aus einem handlungs-
orientierten Forschungsprojekt zur Weiterentwicklung der Didaktik der
politischen Bildung zusammen. Dieses Projekt hat seine theoretischen
Waurzeln in der Kritischen Psychologie und der kulturhistorischen Schule
in der Sowjetpsychologie.* Auf dieser Grundlage wurde im Schuljahr
197871979 von einem Soziologen und einem Psychologen ein Modellver-
such unternommen, an dessen Evaluation vier Psychologen und ¢ine Pdd-
agogin beteiligt waren.

Das Unterrichtsziel des Modellversuchs bestand darin, bei Schiilern an-
hand reprisentativer Beispiele gesellschaftlicher Entwicklungen eine histo-
rische Denkweise zu fordern. Als Lernergebnis wurde angestrebt, da3 die
Schiiler eine selbstverstindliche Hinnahme von bestehenden Phinomenen
und Verhéltnissen durch eine offene, forschende Haltung ersetzen wiir-
den. Wir wollten die Schiiler dazu bringen, von einem ahistorischen Den-
ken, das nicht weiter als bis zu d4uflerlichen Erscheinungen reicht, in einer
beschrankten individualistischen Perspektive befangen bleibt und nicht
einmal vermutet, innerhalb welcher sozialokonomischen Zusammenhéinge
das Leben sich abspielt, auf ein historisches Denken iiberzugehen, das
nach Ursachen und Hintergriinden forscht, persdnliche Erfahrungen in ei-
nen breit gefafBten gesellschaftlichen Rahmen zu stellen weifl und letztend-
lich auf motiviertes gesellschaftliches Handeln gerichtet ist. Holzkamp
spricht in diesem Zusammenhang von orientierendem bzw. begreifendem
Erkennen. Die an diese Erkenntnisformen gebundenen Tatigkeitsarten
nennt er utilitaristische bzw. kritische Praxis.s

Hinter diesen und anderen kritisch-psychologischen Kategorien steckt
ein Emanzipationsbegriff, der die Erweiterung von menschlichen Hand-
lungsmdéglichkeiten zu einer politischen Aufgabe macht. In diesem Sinne
haben wir uns als Forschungsziel gestellt, solche Empfehlungen fiir Lehrer
und Lehrerausbildungen zu entwickeln, die es ihnen ermdglichen wiirden,
ihre alltigliche Praxis (direkter) auf die genannten Unterrichtsziele zu rich-
ten. Infolgedessen wird in diesem Bericht eine moglichst praktische Dar-
stellungsweise angestrebt. Der Aufbau ist folgendermaf3en:

Nach einer kurzen Erlduterung unserer Forschungsstrategie wird das
Ergebnis zweier Teiluntersuchungen zusammengefaf3t, die sich auf den
Verlauf bzw. die Effekte des durchgefiihrten Modellversuchs beziehen. Es
handelt sich mit anderen Worten um eine Proze3- bzw. eine Produkteva-
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luation. Die Prozef3evaluation hat sich vor allem mit der Funktionalitit
des Lehrerverhaltens befaf3t und wird hier unter vier Aspekten behandelt:
den institutionellen Bedingungen, innerhalb derer der Unterricht statt-
fand, dem von den Lehrern zur Phasierung des Lehr-Lemprozesses be-
nutzten Lernstufenmodell, der Struktur der angebotenen Lerninhalte und
den zur Gesprichsfiihrung eingesetzten Mitteln. Die Produktevaluation
hat sich vor allem mit ldngerfristigen Wirkungen des erteilten Unterrichts
befa3t und wird hier behandelt, indem wir einige Zusammenhénge erldu-
tern, die zwischen Lehrerverhalten einerseits und Entwicklungen bei Schii-
lern andererseits festgestellt werden konnten. Diese Zusammenhénge er-
hellen einigermallen die Realisierbarkeit der angestrebten Unterrichtsziele.

Forschungsstrategie

Das Forschungsprojekt begann 1977, als Han Hak (Sozologe) und ich
(Psychologe) an der Lehrerausbildung fiir politische Bildung an der Uni-
versitdt von Amsterdam teilnahmen. Wir beschéftigten uns damals mit
Theorien iber Unterrichtsziele, Curriculumentwicklung und Didaktik und
stellten uns die Frage, in welcher Art und Weise Ideologien den Unterricht
in Gesellschaftslehre beeinflussen. Wenn man sich fiir eine radikal eman-
zipatorische statt sozialintegrative Funktion des Fachs Gesellschaftslehre
ausspricht, so meinten wir, dann sollte man in einer konkreten, auf expli-
ziter Theorie gegriindeten Praxis geeignete Mittel zu entwickeln suchen,
um bei Schiilern ideologische Denkweisen zu durchbrechen. Eine solche
Verbindung zwischen Theorie und Praxis fanden wir in den Arbeiten
Wolfgang Christians vor. Nach eifrigem Suchen trafen wir auf eine Nische
im Unterrichtsfeld, wo wir selber Christians Lernstufenmodell in einer
zweiten und dritten Klasse der Mode- und Textilabteilung einer mittleren
Berufsschule in Amsterdam erproben konnten.

Wihrend des Schuljahres 1978/1979 erteilten Han und ich in der dnt-
ten bzw. zweiten Klasse Stundenreihen von jeweils ungefihr sechs Dop-
pelstunden (4 100 Minuten) iiber die Themen »Gastarbeit«, » Anschlufl
zwischen Schule und Arbeit«, »Gesellschaft und Mode« und »Zukunfts-
perspektiven«. Jede Klasse war aus siebzehn Madchen mit hdchstens
Hauptschule als Vorbildung zusammengestelit. H6here Schultypen hatten
sie meistens ohne Abschlufl verlassen. Wir bereiteten die Stunden gemein-
sam vor, beobachteten einander gegenseitig beim Lehren und widmeten
jeder durchgefiihrten Stunde eine Nachbesprechung, die stets anhand ei--
nes standardisierten Auswertungsdokuments verlief, Weiter nahmen wir
jede Stunde stereophonisch auf Tonband auf, erstellten handgeschriebene
Protokolle und Anwesenheitslisten und lieBen die Schiiler Fragebdgen
itber die Unterrichtsthemen und Evaluationsbdgen iiber unser Lehrerver-
halten ausfiillen. Die Schiiler haben eigene Arbeiten verfaf3t, und wir
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verfiigen iiber Beobachtungs- und Interviewdaten beziiglich jedes Schii-
lers. Bei der Datenerhebung war es unsere Strategie, mittels verschiedenar-
tiger Daten eine moglichst vielseitige Festlegung des Lehr-Lernprozesses
zu erreichen. Wir haben also ein Konzept differenzierter Datenerhebung
praktiziert.

Die verfolgte Forschungsstrategie 143t sich in wenigen Stichworten
kennzeichnen: initiiere, registriere, rekonstruiere und evaluiere einen
Lehr-Lemprozef3! Wir fiihrten dieses »Rezept« bewuf3t unter den gleichen
(meist miserablen) Bedingungen durch, wie sie die Zielgruppe, fiir die wir
Empfehlungen erstellen méchten, d.h. Lehrer im Fach Gesellschaftslehre,
vorfindet. Diese Kollegen sind in der Regel gezwungen, im Rahmen von
Klassenunterricht zu arbeiten, und ihnen wird deshalb am ehesten mit sol-
chen Empfehlungen gedient, die sie in eben jenem Rahmen anwenden
konnen. Wir wollten moglichst iibertragbare Ergebnisse herstellen da-
durch, da wir die Forschung an einem durchschnittlichen Ort im beste-
henden Schulsystem durchfiihrten.

Eine andere wichtige forschungsstrategische Uberlegung bestand darin,
die Datenerhebung zeitlich soweit auszudehnen, daf3 eventuelle Verdnde-
rungen im Denken und Handeln der Schiiler tatsdchlich zutage treten
konnten. Aus diesem Grund haben wir ein ganzes Schuljahr registriert
und acht der 34 Schiiler ein Jahr nach Beendigung des Unterrichts (im
Friihjahr 1980) eingehend interviewt. Das gesamte Projekt hatte also
Langsschnittcharakter.

Ein letztes Merkmal der Forschungsstrategie war, daf3 wir bei der Ar-
beit in der Schule zwei Rollen vereint haben, und zwar die eher engagierte
Rolle von Lehrern und die eher distanzierte Rolle von Forschern. Dem Ri-
siko, durch diese Rollenverbindung unbemerkt unsere eigenen Vorausset-
zungen zu bekréftigen, haben wir durch drei Mafinahmen zu begegnen
versucht: Erstens bedienten wir uns der schon genannten differenzierten
Datenerhebung, zweitens kommentierten wir systematisch gegenseitig un-
ser Lehrerverhalten, und drittens haben wir das Forschungsmaterial mit-
tels iiberpriifbarer Prozeduren und Methoden ausgewertet.

Die Lehrerrolle innerhalb dieses Forschungsrahmens haben wir so ge-
staltet, dal3 wir stindig die Schiiler in threm Denken und Handeln zu akti-
vieren versuchten. Manchmal bildeten dabei Lehren und Forschen prak-
tisch die gleiche Aktivitit. Will man Lernprozesse empirisch erforschen,
so lautet eine schlagfertige These Wygotskis, mu3 man diese Prozesse
durch erzieherische Reize hervorrufen. Dies ist das Grundprinzip seines
formativen Forschungskonzepts, d.h. man setzt neuartige Unterrichtsfor-
men ein und erforscht gleichzeitig deren Wert.6 Gilt es doch nicht nur fiir
Schiiler, sondern auch fiir Forscher, dal3 Erkenntnisse im Grunde aus der
gesellschaftlichen Tétigkeit entstehen. Die Psychologen mogen die Welt
interpretieren, es kommt aber darauf an, sie zu verindern!
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Der 1nstitutionelle Effekt

Bei der Durchfiihrung unserer Stundenreihen stieBen wir bald auf solcher-
art Hindernisse, da3 wir anfingen, von einem allgemeinen »institutionel-
len Effekt« zu sprechen. Wir wurden beim Lehren dadurch einge-
schrénkt, dafl wir irgendwo in einem abgelegenen Nebengebédude arbeite-
ten, wo wir nur iiber Tische, Stiihle, eine Tafel und Kreide verfiigen konn-
ten. Von den Forschungszielen her stellte dieser Umstand kaum ein Pro-
blem dar, weil wir diese Ziele in einer absichtlich paradoxen Weise konkre-
tisiert hatten. Wir wollten ja erforschen, wie lebensfahig eine projektihnli-
che Unterrichtsform im heute vorherrschenden Rahmen von Klassenun-
terricht sein kOnnte. Von unserer Stellung als Lehrer aus betrachtet, war
der institutionelle Effekt aber alles andere als akzeptabel. Die im Schulsy-
stem verankerten Arbeitsbedingungen diktierten ndmlich nicht nur Zeit
und Ort der Unterrichtsstunden, sie beeinflufiten auch zutiefst deren Ver-
lauf. Das Klassenzimmer ist, kein pddagogischer Freiraum, vor dessen Tiir
das Schulsytem seinen Einfluf3 verliert. Im Gegenteil, dieser Einfluf3 wird
erst in der Klasse voll wirksam.

Unser Unterricht wurde nicht nur von plétzlichen Ausfillen und Ande-
rungen im Stundenplan durchkreuzt. Als noch wichtiger stellte sich her-
aus, daf} das Arsenal von praktisch handhabbaren Arbeitsformen im Re-
gelfall auf das innerhalb von Klassenunterricht Realisierbare beschrankt
blieb. Faktisch waren die Schiiler und wir hauptsachlich auf den miindli-
chen Sprachgebrauch angewiesen. Wir werden noch darauf zu sprechen
kommen, welchen spezifischen Einfluf} dies auf das, was in den Kopfen
der Schiiler passiert, hat.

Jedoch auch in den Kopfen von Lehrern spielt sich vieles ab, wenn sie
auf der Grundlage von Klassenunterricht Schiiler zur Ubung von Fihig-
keiten des selbstindigen Untersuchens und Handelns anregen wollen. In
welcher Art von Spannungsfeld iiben Lehrer dann eigentlich ihre Tatigkeit
aus und wie konnen sie dabei dem (oft gerduschlosen) Einfluf} ihrer Ar-
beitsbedingungen Rechnung tragen? Eine Pauschalantwort auf die erste
dieser Fragen besagt, daf} die im Schulsystem vorgegebenen Bedingungen
den Lehrer in seinem beruflichen Handeln einschrinken und disziplinie-
ren. Uber die genaue Wirkung des institutionellen Effekts verdeutlicht
diese an sich glaubwiirdige Feststellung allerdings wenig oder nichts. Wel-
che Faktoren kommen hierbei eigentlich zum Tragen und iiber welche
Vermittlungen erzeugen sie die Mdglichkeiten und Unmdglichkeiten des
didaktischen Handelns? '

Diese Fragen meinen wir teilweise mit der folgenden, aus unseren Er-
fahrungen hervorgegangenen Argumentation beantworten zu kdnnen. Im
herkdmmlichen Schulsystem sind drei Faktoren wirksam, die Lehrer im
Fach Gesellschaftslehre dazu zwingen, in ihrer tiglichen Praxis ihre An-
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spriiche und Ziele zuriickzuschrauben. Erstens bringt die vorherrschende
Fdchertrennung den einzelnen Lehrer in eine isolierte Lage, die fiir Riick-
sprache und Zusammenarbeit mit Kollegen wenig Chancen offen laf3t.
Dieser Umstand erschwert den Austausch von Ideen und das Experimen-
tieren mit didaktischen Emeuerungen. Auflerdem kann eine mangelhafte
Koordination zwischen den Lehrern einer Schule dazu fiihren, daf3 die
Schiiler mit Hausarbeiten fiir »die wichtigen Facher« iiberlastet werden.
Dies sind die Fécher, die fiir die Versetzung und fiir das Abitur zihlen.

Damit kommen wir zum zweiten Faktor hinter dem institutionellen Ef-
fekt, der darin besteht, da3 die Auslese in der Schule mit einer sanktio-
nierten Facherhierarchie einhergeht. Viele oder vielleicht sogar die meisten
Schiiler sind zwar bereit, sich fiir »Restfacher« wie Musik, Zeichnen und
Gesellschaftslehre einzusetzen, aber sie handeln durchaus rational, wenn
sie bei Strafe von Sitzenbleiben oder Durchfallen mehr Energie in »die
wichtigen Ficher« stecken. Auch Schulbehdrden geben iibrigens der Nei-
gung nach, »Restfacher« zu verwahrlosen, indem sie Probleme mit dem
Stundenplan auf diese Facher abwilzen.

Der dritte Faktor hinter dem institutionellen Effekt ist der Zwang durch
den Stundenplan: man kann noch so gern mit einer Klasse an einer selbst
gewihlten Zeit auflerschulische Aktivititen unternehmen, man sollte sich
aber praktisch schon freuen, wenn man jede Woche in aller Anwesenheit
im gleichen Klassenzimmer sitzen kann.

Unter diesen Bedingungen stellt es eine enorme Aufgabe dar, aus dem
Unterrichtsfach Gesellschaftslehre mehr als eine unverbindliche Plauder-
stunde zu machen. Diese Plauderstunde ist eigentlich die einfachste Form
von Gesellschaftslehre-Unterricht: man beredet jede Woche ein anderes,
meistens der unmittelbaren Aktualitiit entnommenes Thema, ohne eine
befriedigende Tiefe erreichen zu kénnen. Das Urteil, Gesellschaftslehre sei
ein Schwitzfach, mag verstindlich sein, darf aber m.E. kein Vorwurf an
einzelne Lehrer sein. Es sind eher ihre Arbeitsbedingungen, die Gesell-
schaftslehre nur all zu leicht zur Oberflachlichkeit verurteilen.

Die zukiinftigen Entwicklungsmoglichkeiten des Fachs Gesellschafts-
lehre k6nnte man sich als Aufeinanderfolge von vier Stadien denken:
a) Einzelstunden im Rahmen von Klassenunterricht, b) Stundenreihen im
Rahmen von Klassenunterricht, ¢) Facherintegration und d) Projektunter-
richt. Man kann sich denken, da dem Ubergang vom Stadium b) nach c)
die groften Schwierigkeiten entgegenstehen. Die aus unserem Projekt her-
vorgehenden Empfehlungen beziehen sich deswegen in erster Linie auf
Stadium b), weil eine erst mal auf dieser Ebene gelingende Praxis uns als
eine wesentliche Voraussetzung fiir didaktische Weiterentwicklung er-
scheint.
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Christians Lernstufenmodell

Wenn man als Lehrer innerhalb von etwa sechs Wochen eine Stundenreihe
im Fach Gesellschaftslehre durchfiihren will, ist es empfehlenswert, dafiir
eine Leitlinie vorzuzeichnen. Eine wertvolle Stiitze bei der Phasierung von
wochentlichen Doppelstunden bildet das von Christian vorgelegte Lern-
stufenmodell.” Wir haben dieses Modell beim Lehren erprobt und unter-
sucht, wie es wihrend der Stundenreihe iiber Gastarbeit in der zweiten
Klasse (am Anfang des Schuljahres) funktioniert hat. Die Datenauswer-
tung ergab die im Schema wiedergegebene Neufassung des urspriinglichen
Modells.

Wie mit Holzkampschen Begriffen schon angedeutet, war es unser Un-
terrichtsziel, die Schiiler zum Ubergang von einem orientierenden zu ei-
nem begreifenden Erkennen zu bewegen. Es 148t sich vermutén, dafl Wy-
gotski ein solcher Lemproze3 vorgeschwebt hat, als er in den zwanziger
Jahren den Unterschied zwischen »alltdglichen« und »wissenschaftlichen«
Begriffen einfiihrte. Dieser Unterschied ist spidter von Dawydow im Be-
griffspaar »empirischen« bzw. »theoretischen Denkens« weiterentwickelt
worden (vgl. Anm. 4). Den Nutzen dieser von uns zwischen Holzkamp,
Wygotski und Dawydow gezogene Paralleled sehen wir vor allem darin,
dal} die sowjetischen Autoren das menschliche Wahrnehmen und Denken
stirker unter dem ontogenetischen und lerntheoretischen Aspekt behan-
deln. Dadurch wird verdeutlicht, daf3 es in dieser Problematik nicht um
fast statische, sich etwa gegenseitig ausschlieSende psychische Strukturen
geht, jedoch vielmehr um Denkweisen, die sich in fortdauernder Entwick-
lung befinden und in verschiedenster Weise ineinander i{ibergehen (kon-
nen). Wihrend bei Holzkamp die phylogenetische Betrachtungsweise
iiberwiegt, und daher die gesellschaftliche Eingebundenheit der Wahmeh-
mung und des Denkens hervortritt, iiberwiegt bei Wygotski und Dawy-
dow die ontogenetische Betrachtungsweise und lassen sich daher bei ihnen
eher operationalisierbare Anhaltspunkte fiir eine auf Begriffsbildung zie-
lende Unterrichtspraxis finden. Wie noch gezeigt werden soll, sind diese
Anhaltspunkte bei Dawydow auf der logischen Analyse von Lerninhalten
und bei Wygotski auf den Mitteln der Gesprachsfithrung bezogen.

Das auf der folgenden Seite abgebildete Schema gibt nun eine idealtypi-
sche Beschreibung der Lernstufen iiber die Lehrer bei ihren Schiilern einen
Ubergang vom empirischen zum theoretischen Denken fordern kénnen.
Mit Wygotski kdnnte man sagen, dal} die Lernstufen angeben, wie Schii-
ler sich in Gruppengespriachen und anderen Aktivitaten von ihrer aktuel-
len auf ihre ndchste Entwicklungszone zubewegen kénnen.
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Schema: Uberpriiftes Lernstufenmodell

Phasen Funktion Lernstufen Konkretisierung im Klassen-
unterricht

I Erste Begegnung mit 1. Themen- Themenwahl in Unterhand-
dem Unterrichts- wahl lung zwischen Schiilern und
thema / iiberwiegend Lehrer im Zusammenhang
empirische Beschrei- mit dessen Jahresplanung und
bung / Explizierung inhaltlicher Vorbereitung
des Unterschieds 2. Klarstel-  Darbietung eines Sinnbildes;

zwischen Bekanntem  [yng der Vor-

Brainstorm zur Besprechung

eigener Erfahrung und per-
sénlichen Sinns; Ausfiillen
eines Fragebogens

3. Ausdiffe- Nachbesprechung der
renzierung Antworten auf dem

des Themas Fragebogen

4.Aufstellen Gemeinsame Formulierung

von Fragen  eigener Forschungsfragen und
Hypothesen mit dem Ziel der
Aufdeckung objektiver

Gegensitze
I1 Einholen 5. Eigene Wahl und Einsatz von Me-
neuer Forschungs- thoden zur Informations-
Information bemiihungen sammlung; Riickmeldung der

gefundenen Information

I11 Zweite Begegnung 6. Uberprii-  Gemeinsame Uberpriifung
mit dem Unterrichts-  fung eigener der neuen Information an
thema / theoretische  Vorstellungen den bei den Stufen 2, 3 und 4
Erkldarung / Explizie- gemachten Aussagen
rung von Handlungs- 7, Stellung-

AuBerung und Begriindung
konsequenzen nahme

der eigenen Meinung; Fest-
stellung und, wo moglich, ge-
meinsame Durchfithrung von
Handlungskonsequenzen

Das Hauptanliegen der Anfangsphase einer Stundenreihe (I) muB sein, die
Vorstellungen der Schiiler iiber das Unterrichtsthema zu entdecken und
festzustellen, was sie bereits dariiber wissen und was noch nicht. Den Un-
terschied zwischen diesen beiden Erkenntnisebenen haben wir den »Un-
terschied zwischen Bekanntem und Unbekanntem« genannt. Eine frucht-
bare Weise, diesen Unterschied zu verdeutlichen, ist das Aufstellen »eige-
ner Forschungsfragen« durch die Klasse. Diese Fragen soliten dann in der
mittleren Phase (II) durch aktive Forschungsbemiihungen beantwortet
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werden, damit der Unterschied zwischen Bekanntem und Unbekanntem
sich verschieben kann. In der Endphase sollten die Schiiler aus dieser Ver-
schiebung Konsequenzen ziehen. Dabei ist es Aufgabe des Lehrers, eine
Riickkopplung zu den wichtigsten anfianglich gemachten Aussagen zu ge-
wihrleisten.? Im allgemeinen mufl der Lehr-Lernprozel méglichst viel
Gelegenheit zur Ubung solcher Fahigkeiten wie Diskutieren, Untersuchen,
Organisieren und Berichten bieten.

Es wird klar sein, da3 das Durchlaufen der genannten drei Phasen im
Rahmen des herkdmmlichen Klassenunterrichts auf Hindernisse stoft.
Die Stirke des Lernstufenmodells liegt darin, dal es zu einem gezielten
Appell an die eigene Tatigkeit der Schiiler notigt, aber gerade hier schligt
der institutionelle Effekt am hirtesten zu. Vor allem den eigenen For-
schungsbemiihungen (in der mittleren Phase des Modells) liegt die Absicht
zugrunde, die Schiiler Erfahrungen mit selbst geplantem Handeln machen
zu lassen. Gerade fiir dieses Handeln, das ein wahrer Motor des Lernens
sein kann, schafft das auf Klassenunterricht zugeschnittene Schulsystem
jedoch unzureichende Bedingungen.

Trotz alledem hat sich uns das Lernstufenmodell als eine realistische
Hilfe erwiesen, um wihrend einer Stundenreihe eine Leitlinie festzuhalten
und so die Schiiler zu motiviertem Mitmachen bewegen zu k6nnen, auch
im Rahmen von Klassenunterricht. Beim Thema »Anschlufl zwischen
- Schule und Arbeit« in der dritten Klasse schritten die Schiiler sogar zur
selbstindigen Aktion! Die Anfangsphase dieser Stundenreihe hatten wir
durch zwei Fragen an die Schiiler gestaltet: a) Welche Facher lernt ihr in
dieser Schule in wievielen Stunden pro Woche? b) Welche Ficher lernt ihr
eurer eigenen Meinung nach in dieser Schule gut genug, um Chancen auf
einen Job in der Modebranche zu haben?

Im Verlaufe des Klassengesprichs iiber diese Fragen erschienen genug
Tatsachen liber a) auf der Tafel, um im weiteren bei b) feststellen zu kdn-
nen, dal dem Schulcurriculum einiges fehlte. Zur nichsten Stunde traten
die Schiiler in das Klassenzimmer mit der Frage: »Han, wir mdchten deine
Stunde benutzen, um eine Versammlung abzuhalten. O.k.%« So ging die
sogenannte »auf das Lehrerkollegium gerichtete Aktion« vonstatten, bei
der die Schiiler Versammlungen mit wohlwollenden Dozenten einberiefen,
Unterlagen herausbrachten und selber Teile der Gesellschaftslehre-Stun-
den leiteten. Die Aktion wurde zwar von den zustindigen Behdrden einge-
ddmmt und unterlaufen, es ist aber iiberraschend, aus den nachtriglich
durchgefiihrten Interviews zu vernehmen, welcherart individuelle Lerner-
gebnisse diese Stundenreihe erzeugt hat. Bei der Besprechung der Inter-
views werde ich darauf zuriickkommen.
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Logische Analyse von Lerninhalten

Um bei der politischen Bildung das begreifende Erkennen férdern zu kén-
nen, reicht der Einsatz des Lernstufenmodells nicht aus. Bei der Evalua-
tion der Stundenreihe iiber Gastarbeit in der zweiten Klasse hat sich ndm-
lich auch die Unentbehrlichkeit wohlstrukturierter Lerninhalte herausge-
stellt. Es hat sich — gewissermalflen entgegen unseren urspriinglichen Er-
wartungen — gezeigt, daf} die Darbietung der Lerninhalte ganz genau be-
stimmten Kriterien geniigen muB, bevor Chancen eines Ubergangs von
empirischem zu theoretischem Denken iiberhaupt entstehen kénnen.

Das Projekt hat empirische Hinweise fiir die Richtigkeit des harten
Kerns in Holzkamps und Dawydows erkenntnistheoretischen Arbeiten ge-
liefert. Wenn man beide Arbeiten vergleicht, dann lal3t sich mit fast er-
staunlicher Genauigkeit die Parallele ziehen, daf3 nach beider Uberlegun-
gen der Ubergang vom empirischen zum theoretischen Denken entschei-
dend von einem Verstindnis objektiver Gegensitze abhingt.!0 Will man
als Lehrer im Fach Gesellschaftslehre das Zustandekommen solchen Ver-
stindnisses bei den Schiilern erméglichen, dann ist es eine ganz forderliche
Vorgehensweise, seine Lehrtitigkeit auf eine sogenannte »logische Analy-
se« zu stiitzen. Dieser Begriff stammt von Dawydow.

Auf Gesellschaftslehre zugespitzt heifd3t logische Analyse: bei der Unter-
richtsvorbereitung so weit wie moglich zu durchdenken, welche Abstrak-
tionen Schiiler leisten miissen, um konkrete Erscheinungen auf ihre histo-
rischen Ursachen zuriickfiihren zu kénnen. Es handelt sich, anders gesagt,
um die Frage, mit Hilfe welcher Begriffe sich Schiiler der den gesellschaft-
lichen Entwicklungen zugrundeliegenden Gegensitze bewul3t werden kon-
nen. Man kann an diese Frage von zwei Seiten herangehen: zum einen
aufgrund einer Gesellschaftstheorie, zum anderen aufgrund von Erfah-
rungen in der Unterrichtspraxis selber.

Bei unserer Unterrichtsvorbereitung haben wir von der Theorie aus ge-
arbeitet, indem wir fiir jede Stunde festgelegt haben, welche Begriffe und
Gegensdtze wir in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stellen wollten.
Beim Thema »Gastarbeit« wollten wir die Ubersiedlung von (meistens
marokkanischen und tiirkischen) Gastarbeitern nach den Niederlanden zu
dem Gegensatz zwischen dem Reichtum in der westlichen und der Armut
in der dritten Welt in Bezichung setzen. Diesen Gegensatz wollten wir da-
durch verstindlich machen, daf3 wir die Wirkung von Imperialismus und
Kapitalismus erklirten. Beim Thema » Zukunftsperspektiven« wollten wir
die Schiiler dazu bringen, sich der Widerspriichlichkeit ihrer eigenen Zu-
kunftserwartungen zu vergegenwirtigen. Die meisten von ihnen méchten
ndmlich spdter sowohl eine Arbeitsstelle bekommen als auch Kinder grof3-
zichen. Sie waren jedoch kaum damit vertraut, an welchen konkreten
Schwienigkeiten solche Wiinsche scheitern kénnen.
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Logische Analysen, wie hier gemeint, bleiben ziemlich abstrakt, auch
wenn man sie weiter ausarbeitet. In der Praxis gerdt das Denken der Schii-
ler immer wieder in konkrete Engpésse, die man von der Theorie aus nie
volistindig vorhersehen kann. Aus diesem Grund habe ich unsere logische
Analyse des Themas »Gastarbeit« durch eine Analyse dieser Engpésse er-
gdnzt. Bel der Auswertung des Forschungsmaterials ergab sich, daf3 diese
Engpisse in vier Kategorien eingeteilt werden konnten. Erstens lebte unter
einem Teil der Schiiler die Vorstellung, da3 Gastarbeiter und Arbeitslose
die Sozialhilfe in grofem Umfang mifibrauchen. Zweitens betrachteten
nahezu die meisten Schiiler alle (halb)staatlichen Institutionen als unpar-
teiische Groflen. Sie wuflten kaum, welche Rolle die Ausldnderpolizei, die
Arbeitsimter und die sogenannten Betriebsvereine genau spielen.!! Drit-
tens meinten die meisten Schiiler, daf ein Dienstvertrag zwischen Arbeit-
geber und Arbeitnehmer einen gleichwertigen Tausch darstellt. Viertens
pflegte eine betrdchtliche Zahl der Schiiler personalisierende Sichtweisen,
d.h. sie neigten dazu, gesellschaftliche Probleme ausschlieBlich auf (die Ei-
genschaften von) Individuen zuritckzufithren.

Die Analyse von Schiileraussagen in diesen vier Kategorien hat eine
Antwort auf die Frage erméglicht, welches Minimum an Information die
Schiiler brauchten, um aus ihrer iiberwiegend empirischen Beschreibung
heraus zu einer theoretischen Erklarung des Gastarbeitsproblems vordrin-
gen zu kdnnen. Auf einer allgemeineren erkenntnistheoretischen Ebene
habe ich geschluf3folgert, dafl die Darbietung von Lerninhalten unmittel-
bar an drei elementare, das theoretische Denken kennzeichnende » Denk-
bewegungen« appellieren mulfl.

Diese Denkbewegungen kénnen als Totalitdtsbegriff, Abstraktion und
Konkretion bezeichnet werden. In einem Satz zusammengefaf3t, erfordert
dies vom Lehrer, daf3 er das Unterrichtsthema bis in die faktischen Einzel-
heiten wahrnehmbar machen muf3, und zwar so, daB sich der historische
Zusammenhang, innerhalb dessen sich die das Unterrichtsthema bestim-
menden Gegensidtze entwickeln, gleichsam den Schiilern aufdrangt. Erst
als diese Bedingungen erfiillt waren, begannen die Schiiler der zweiten
Klasse, ihre Vorstellungen wirklich zur Diskussion zu stellen. Dies geschah
nachdem Henny, eine Vertreterin des Komitees Marokkanischer Arbeiter
in den Niederlanden (KMAN), bei ihrem Besuch in der Klasse erzihlt hat-
te, was alles der Ende 1978 von 182 Marokkanern durchgefiihrten Beset-
zungsaktion in der Duif (einer Amsterdamer Kirche) vorausgegangen war.
Heftige Diskussionen entziindeten sich, als Henny einem der vielen Ziich-
tern unter die Haut schliipfte, die in der stidhollandischen Gewachshause-
rindustrie ihren Betrieb nur dadurch am Leben zu erhalten wissen, daf3 sie
— unter dem heimlichen Einverstindnis der Behdrden — ihren illegalen
Gastarbeitern extrem niedrige, schwarze Lohne bezahlen.

Hiermit gab sie eines der »guten Beispiele«, um die man als Lehrer so
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sehr verlegen sein kann. Wenn ein solches Beispiel den obengenannten
Kriterien geniigt, sprechen wir von einer »Allegorie« oder einem »Sinn-
bild«, d.h. einem Bild, das durch seine empirische Konkretheit Schiiler
ansprechen kann und gleichzeitig durch seinen Modelicharakter theoreti-
scher Abstraktion und Verallgemeinerung die Tir 6ffnet.

Diese Evaluation hat zu einem einfachen Schluf3 gefiihrt: wenn man bei
Schiilern einen Ubergang von empirischem zu theoretischem Denken for-
dern will, muf3 man als Lerninhalt Probleme anbieten, die auf jeden Fall
fiir eine empirische Sichtweise zugidnglich sind, jedoch nur durch eigene
Forschungsbemiihungen und theoretisches Nachdenken gelost werden
kénnen. Dabei miiten Paradoxe, wie der Einsatz von Gastarbeitern in ei-
ner Zeit von Arbeitslosigkeit unter der eigenen Bevolkerung, nicht ge-
scheut werden. Paradoxe konnen ja gerade den Anfang eines Lernprozes-
ses bilden, in dem Widerspriiche und deren oberflachliche » Erklarungen«
aufgehoben werden.

Es ist ein schwieriges, aber kein unmégliches Unterrichtsziel, Schiiler
dazu zu bringen, objektive Gegensitze in ihr Bewufltsein dringen zu las-
sen. Wiahrend der Stundenreihe liber Gastarbeit sagten mehrere Schiiler,
Gastarbeiter nihmen Arbeitsstellen von Niederlindern weg. Stellt dies ei-
ne Tatsache oder ein Vorurteil dar? Als Lehrer kann man es bei solchen
Fragen belassen und die Moglichkeit giiltiger Erkenntnis herunterspielen
oder gar verneinen. Man kann solche Fragen aber auch aufgrund einer lo-
gischen Analyse soweit wie mdglich beantworten.

Je besser die eigene Erkenntnis des Lehrers tiber das Unterrichtsthema
begriindet ist, desto besser ldf3t sich danach streben, die Schiiler zu theore-
tischem Denken zu bewegen. Beim Thema »Gastarbeit« leitete sich aus
dieser Einsicht unter anderem die Aufgabe ab, die Schiiler das Bestehen
von getrennten Arbeitsmérkten entdecken zu lassen, d.h. es fiir sie nach-
vollziehbar zu machen, da3 Gastarbeiter statt »weiBle« Arbeitsstellen von
Niederlindern wegzunehmen, unter »schwarzen« Bedingungen arbeiten,
die von den niederldndischen Arbeitsgesetzen verboten werden. Zwischen
Gastarbeitern und Niederldndern besteht lediglich ein Scheingegensatz,
der die Ursache des Gastarbeiterproblems verschleiert. Diese Ursache be-
steht darin, daf3 der niederlindische Staat den Grundgegensatz zwischen
Kapital und Lohnarbeit, der immer wieder Schwarzarbeit hervorruft,
nicht beseitigen kann oder will.

Nach Dawydow ist es das Ziel der logischen Analyse, die am weitesten
fortgeschrittenen wissenschaftlichen Erkenntnisse eines Fachgebiets in
Lerninhalten umzusetzen. Wie schwierig dieses Unternehmen bei einem
wertbesetzten Fach wie Gesellschaftslehre auch scheinen mag, dies darf
m.E. kein Grund dafiir sein, das Streben nach einer objektiven Begriin-
dung der Lerninhalte aufzugeben oder gar zu unterlassen. Es war einer der
wichtigsten Ausgangspunkte unseres Projektes, dafl die gesellschaftliche
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Wirklichkeit bis zu einem historisch bestimmten Grad erkennbar ist. Mit
anderen Worten, an einem bestimmten Zeitpunkt kann man objektiv fest-
stellen, welche Theorie gewisse Ausschnitte aus der gesellschaftlichen
Wirklichkeit am besten erkldrt. Diese Theorie sollte dann dem Unterricht
zugrunde gelegt werden. Es wird inzwischen' deutlich geworden sein, daf3
wir fiir ein Verstdndnis der westlichen Gesellschaftsstrukturen die Marx-
sche Mehrwerttheorie als unentbehrlich einschidtzen. Es gibt natiirlich
auch Leute, die diese Einschatzung nicht teilen und den Unterricht in Ge-
sellschaftslehre auf ein iiberholtes Harmoniemodell griinden méchten. In
diesem Zusammenhang ist permanente Diskussion notwendig.

Bei unseren Uberlegungen zur Begriindung der Lerninhalte war bis jetzt
nur die Rede von ihrer Strukturierung. Jedoch auch bei threr Auswahl ha-
ben wir Erfahrungen gemacht, die mit der Motivation der Schiiler zu tun
haben. Es ist uns im Laufe des Projekts, vor allem aber aus gelangweilten
Schiilerreaktionen auf das Thema »Gastarbeit« klar geworden, wie auf3er-
ordentlich wichtig es ist, bei der Auswahl der Unterrichtsthemen sowie bei
deren Konkretisierung nicht zu weit von den Interessen der Schiiler anzu-
setzen. Wir bekennen uns nach wie vor zur Maxime der kulturhistorischen
Lerntheorie, daf3 Lehrer die nidchste Entwicklungszone der Schiiler zur
Richtlinie ihrer padagogischen Tatigkeit machen sollen. Dies wird jedoch
unwirksam, sobald man die Spannung zwischen der nichsten und der ak-
tuellen Entwicklungszone zu grof3 macht. Die Schiiler werden ja beim Un-
terricht nur mitmachen, solange fiir sie erkennbar bleibt, was das jeweilige
Thema mit ihrer aktuellen Situation und ihren aktuellen Bediirfnissen zu
tun hat.

Mittel der Gespriachsfithrung

Angewiesen auf den miindlichen Sprachgebrauch entwickelten Han und
ich im Laufe des Schuljahres ziemlich unbemerkt eine Menge von Mitteln
der Gesprichsfithrung, die den Verlauf der Stunden wesentlich beeinfluf3t
haben. Die gegenseitige Beobachtung unseres Lehrerverhaltens und der
systematische Vergleich unserer Einschidtzungen der Stundenablidufe ha-
ben es dabei ermOglicht, einigermallen zu priifen, inwieweit der erteilte
Unterricht unseren Zielen entsprach. Dank dieser Vorgehensweise konn-
ten wir Fragen, Hypothesen und Schluf3folgerungen formulieren, die spé-
ter in sogenannte Forschungsaussagen umgesetzt worden sind. Diese Aus-
sagen haben ihrerseits den Ausgangspunkt fiir die Rekonstruktion und
Evaluation des faktischen Unterrichtsablaufs gebildet. Als eine fiir diese
Prozef3evaluation sehr brauchbare Methode hat sich die Analyse von Pro-
tokollen erwiesen. Auf diese Weise kann man den Lehr-Lemprozef3 auf
einer Mikroebene studieren und herausfinden, welche tiefgreifenden Fol-
gen verschiedene Arten miindlichen Sprachgebrauchs fiir den Unterrichts-
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ablauf haben kénnen. Dies l48t sich am folgenden Beispiel verdeutlichen:
Bei einem Klassengesprich iiber die Realisierbarkeit von Teilzeitarbeit als
Losung fiir die Zwangslage, in der Frauen sich zu einer Wahl zwischen Fa-
milie und Berufstitigkeit gendtigt sehen, standen sich die zwei Schiilerin-
nen Joke und Dorien grundsétzlich gegeniiber. Joke war der Meinung, je-
de wirklich motivierte Frau kénne sich die erwilnschte Teilzeitstelle ver-
schaffen, sonst wire sie »keine Draufgidngerin«. Dorien betonte dagegen
die Schranken, die der einzelnen aufgrund der aktuellen gesellschaftlichen
Lage ihres jeweiligen Berufs bei der Arbeitssuche gesetzt sind. Der in die-
sem Fall vorliegende Gesprichsgegenstand kann als ein Sinnbild der oben
besprochenen Art gelten, da es von den Schiilern entweder in einer eher
empirischen oder in einer eher theoretischen Weise aufgefat wurde. Es
wurde im Verlauf der Diskussion immer klarer, dafl Dorien aufgrund ci-
nes gewissen Verstdndnisses von gesellschaftlichen, genauer: Arbeitsver-
héltnissen argumentierte, wdhrend Jokes Sichtweise vielmehr von ihren
personlichen Wunschtrdumen bestimmt war.

Die Protokollanalyse dieses und dhnlicher Klassengespriache hat nun
ausgewiesen, daB der Lehrer die theoretische Begriffsbildung bei den
Schiilern vielmehr durch allmihliches Zuspitzen von im Schiilergespriach
auftauchenden Gegensdtzen als durch frontales Lehren vorantreiben
kann. So hat die Protokollanalyse im obigen Fall erwiesen, daf3 ich als
Lehrer die Spannung im Gesprich und dadurch die Lerntdtigkeit der
Schiiler durch unterschwellig reizende Bemerkungen steigern konnte, sie
dagegen mit einem quasi sozialwissenschaftlichen Referat iiber » Produk-
tion und Reproduktion« nahezu abtotete.

Meine Deutung von dieser Art Phdnomenen beruht im wesentlichen
auf Wygotskis Theorie der Begriffsbildung. Begriffe sind keine statischen
Dinge, sondern duflerst bewegliche Denkprozesse, die immer an einen
konkreten Inhalt gebunden sind. Ein Unterricht, der diese Tatsache nicht
in Rechnung stellt, kann auf Training von Verbalismus hinauslaufen.!?
Ein Begriff 148t sich als eine bewegliche Einheit von Zeichen und Bedeu-
tung definieren. Diese Formulierung und der darin enthaltene Unterschied
zwischen Zeichen und Bedeutung bauen unmittelbar auf Wygotskis Beob-
achtung auf, daf} die Bildung eines Begriffs bei dem spontanen, miindli-
chen Gebrauch von Worten in einer konkreten Situation anfangt. Im so-
zialen Umgang entwickeln sich innerliche Bedeutungen, deren mehr oder
weniger vollstindiger Erwerb sich erst spater in dem zielbewul3ten, selb-
standigen Gebrauch von #duBlerlichen (Wort-)Zeichen zeigt.!3 Die Ge-
sprachsfithrung durch den Lehrer mufl nicht ans Ende, sondern an den
Anfang dieses Prozesses ankniipfen!

Die Bildung von theoretischen Begriffen und die dazu einsetzbaren Mit-
tel der Gesprachsfithrung stellen fiir eine praxisnahe Unterrichtspsycholo-
gie ein duflerst relevantes Aufgabengebiet voller Subtilititen dar. Es muf3
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dabei aber auf eine wichtige Beschrankung hingewiesen werden: Der insti-
tutionelle Effekt bringt es mit sich, dal die Schiiler im Klassenunterricht
zwar ihre Vorstellungen 2uflern, jedoch kaum in einer unmittelbaren Aus-
einandersetzung mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit priifen kénnen.
Solange der Unterricht sich ausschlieBlich zwischen den Winden des Klas-
senzimmers abspielt, 1at sich ein begreifendes Erkennen gesellschaftlicher
Entwicklungen nur {iber mittelbare Wege anstreben. So sinnvoll Klassen-
gespriche, Dia- und Filmvorfiihrungen, Besuche durch Auenstehende in
der Klasse usw. sein kbnnen, erst wenn der Systemzwang des herkdmmli-
chen Klassenunterrichts durchbrochen wird, kénnen sich wirklich Spiel-
rdume ausdehnen fiir dasjenige, was die groften Lernérfolge zu verspre-
chen scheint: die vom Lehrer angeleitete eigene Tatigkeit der Schiiler.

Interviews

Obwohl im Laufe des Projekts meine Skepsis beziiglich des institutionel-
len Effekts nur gewachsen ist, haben sich erfreulicherweise als Folge unse-
res Klassenunterrichts doch erhebliche Lernergebnisse feststellen lassen.
Ungefahr ein Jahr nach Beendigung des Unterrichts hat Sabine Cohen mit
acht Schiilern Interviews iiber ihr Erleben der erteilten Stunden vorge-
nommen. Bei diesen Geprichen, die im Durchschnitt drei Stunden dauer-
ten, sind sowohl Schiiler, die viel, als auch Schiiler, die wenig in den Un-
terricht einbrachten, zu Wort gekommen. Auf3erdem ist bei der Wahl der
zu befragenden Schiiler darauf abgezielt worden, sowohl positive als auch
negative Urteile liber die erfolgten Stunden zu erhalten. Dieses bewuft
eingesetzte Auswahlverfahren hat dazu gefithrt, dal die Ergebnisse der
Produktevaluation die Meinungen der Schiiler zum erfolgten Unterricht
nur in qualitativer Hinsicht reprasentieren. Diese Wertbestimmung der In-
terviewergebnisse hat sich dadurch bestétigen lassen, daf3 deren Vergleich
mit den wihrend des Schuljahres in den Frage- und Evaluationsbgen ein-
getragenen Antworten eine gleichartige Verschiedenheit an Meinungen,
Einschdtzungen und Lernerfahrungen bei den Schiilern aufwies.

Uber die Lernerfahrungen der von ihr befragten Schiiler berichtet Sabi-
ne folgendes: »Es stellte sich heraus, daf3 finf der acht.Frauen meinten,
einiges von den Stunden gelernt zu haben, und zwar etwas, was in die Na-
he der angestrebten Unterrichtsziele kommt. Das Gelernte wurde mit ver-
schiedenen Worten umschrieben, die auf zwei Nenner zu bringen sind: Be-
wulltwerdung ... und eine groflere Miindigkeit.« Sie schreibt diese Verdn-
derungen drei Merkmalen des erteilten Unterrichts zu: »1. den wéahrend
der Stunden zwischen den Schiilern abgelaufenen Diskussionen; diese ha-
ben die Lernerfahrung erzeugt, daf sie sich ‘der Meinung anderer bewuf3-
ter werden’; 2. der Art und Weise des Diskutierens, d.h. spezifischer, der
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Gewohnheit der Lehrer, die Schiiler in den Unterricht einzubeziehen da-
durch, daf} sie Fragen stellten und gegebene Antworten weiter hinterfrag-
ten; dies hat die Lernerfahrung erzeugt, da3 die Schiiler ‘eine groflere
Miindigkeit’ in der Forrn groflerer verbaler Wehrféhigkeit entwickelten;
und 3. dem Uben in »Forschungsaktivititen« (irgendwohin gehen und
Fragen stellen) und im Organisieren von u.a. Versammlungen; dies hat die
Lernerfahrung erzeugt, daf} sie ‘eine groflere Miindigkeit’ in der Form so-
zialer Fahigkeiten entwickelten.«

Aus dem Vergleich des Interviewmaterials mit den von den Schiilern
wihrend des Schuljahres iiber den Unterricht ausgefiillten Evaluationsbo-
gen konnte erschlossen werden, dafl »bei nahezu allen befragten Schiilern
sich ihre Einschdtzung des Unterrichts zwischen dem Ende des Schuljah-
res und den gut ein Jahr spater durchgefiihrten Interviews nicht wesentlich
gedndert hat. Es stellt sich weiter heraus, dal3 die meisten Befragten ihre
Meinung zur Frage, was sie gelernt haben, mit der Zeit nicht dndern. Da-
bei benennen die meisten Frauen, die meinen, sich [durch den Unterricht]
gedndert zu haben (vier der fiinf), diese Anderungen ein Jahr nach dem
Unterricht als eingreifender als unmittelbar nach den Stunden.«14

Es fillt auf, dal verhidltnismiBig viele der berichteten positiven Lerner-
fahrungen unmittelbar mit den von uns bet den Schiilern geforderten eige-
nen (Forschungs-) Tatigkeiten zusammenhdngen. Das schonste Beispiel
dieses Zusammenhangs finde ich dasjenige, was Marian, eine Schiilerin
der dritten Klasse, aus der »auf das Lehrerkollegium« gerichteten Aktion
gelernt hat. Das erwies sich als »sehr vieles«. »Sie hat gelernt, wie man ei-
ne Versammlung anpacken soll, unter anderem, dafl man Protokoll fiih-
ren soll.« Dazu teilt sie selber mit: »Am Anfang ist dir alles fremd, du
weil}t nicht, was du erreichen kannst und so. Inzwischen wiirde ich, wenn
mir jetzt etwas bei der Arbeit und so nicht gefillt, mal ruhig sagen: Leute,
lafit uns eine Versammiung abhalten oder so. (...) Ich steh’ da einfach
nicht mehr fremd gegeniiber ... Ich wiirde Punkte aufstellen, das hitte ich
sonst vielleicht nicht gemacht, da hitte ich einfach angefangen, iiber aller-
hand Sachen blode vor mich hin zu reden, da wiirde es wieder Geschwatz.
Und daf3 du Leute hinter dich kriegst, dal du dir vorher Auskiinfte holst
... und natiirlich, wie Leute reagieren, was du erwarten solltest. Weil, das
ist das Beschissene daran, du kannst dir ein tolles Gesprach ausdenken,
aber du muf3t doch deine Antworten bereit haben, damit es dennoch zu
ihrem Nachteil ausféllt ... (...) Ich meine, jerzt werde ich bei so einer Ver-
sammlung bestimmt das Wort nehmen.«

Es versteht sich von selbst, dafl mit diesem Zitat ein positives Ergebnis
hervorgehoben wurde. Die Schiiler haben jedoch auch sowohl wihrend
des Schuljahres als auch im Nachhinein iiber weniger positive Erfahrun-
gen berichtet, aus denen wir vieles lernen kénnen. Im formativen For-
schungskonzept der kulturhistorischen Schule besitzen die Médngel und die
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Erfolge des erprobten Unterrichts eine gleich groe Relevanz. Das Zitat
aus Marians Interview dient denn auch nicht dazu, irgendwelche Miingel
unseres Unterrichts dem Auge zu entziehen, jedoch nur dazu, die prinz-
piclle Méglichkeit bestimmter Lemprozesse empirisch aufzuweisen. Es
geht uns in erster Linie nicht um die Quantitit, sondern um die Qualitit
von Lemnergebnissen beim Fach Gesellschaftslehre. Wir meinen, in unse-
rem Projekt ein Stiick weit nachgewiesen zu haben, wie man den (Klassen-)
Unterricht in diesem Fach auf lempsychologischer Grundlage gestalten
sollte, damit man bei Schiilern den Erwerb kognitiver und sozialer Fiihig-
keiten im Sinne von begreifendem Erkennen bzw. kritischer Praxis tat-
sachlich férdern kann.

Schluf3bemerkungen

Es wird vermutlich lange dauern, bevor das Schulfach Gesellschaftslehre
den Rahmen des herkdmmlichen Klassenunterrichts wird verlassen kén-
nen. Sollte dies je gelingen, so fragen m.E. die folgenden drei Aufgaben-
gebieten dringend um weitere Bearbeitung: Zusammenarbeit und Organi-
sation durch Lehrer in der tiglichen Schulpraxis, Verbesserung der Leh-
rerausbildung und Intensivierung der fachdidaktischen Forschung. Auf
diese drei Perspektiven sind die Empfehlungen unseres Projekts gerich-
tet.!5

Zum Schluf3 mdchte ich aufgrund unserer Projekterfahrungen an die in
FKP 13 geduflerten niederldndischen Bemerkungen zur rezenten Entwick-
lung der Kritischen Psychologie!6é ankniipfen. Seit wenigstens einem Jahr
herrscht in den Niederlanden von der Kritischen Psychologie der Eindruck
als habe diese als »offizielles« Paradigma fiir eine fortschrittliche psycho-
logische Berufspraxis nur wenig zu bieten. Auch der dritte internationale
Kongre3 im Mai 1984 hat nicht die Zweifel genommen, ob es der Kriti-
schen Psychologie gelingt, ihre Grundkategorien in einer dynamischen
'Wechselwirkung mit aktualempirischen Forschungs- und Praxiserfahrun-
gen zu differenzieren.’ Diese letzte Frage scheint heute innerhalb der Kri-
tischen Psychologie, etwa fiinfzehn Jahre nach ihrem Entstehen, noch
kaum gelést worden zu sein.

Vielleicht klingt das alles ein bifichen ungeduldig, aber mir ist es zum
Beispiel durch die Protokollanalysen von Klassengesprichen aufgefallen,
welcherart gihnende Hb6hen Holzkamp-Osterkamps Motivations- und
Ideologietheorie tiberragen. Welche Kluft liegt da zwischen Wirklichkeit
und Utopie! Eine Formel wie »Erweiterung der Handlungsfahigkeit zur
Steigerung der Umweltkontrolle durch Teilhabe an ...« erkldrt mir durch-
aus nicht, wie und warum einzelne Menschen diese Perspektive kaum
wahmehmen und verwirklichen kdnnen, geschweige denn, wie man da
padagogisch intervenieren konnte. Erst die methodisch genau iiberpriifba-
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re Durchfithrung der Protokollanalysen hat gezeigt, dafl ideologisches
Denken nicht durch das Anpreisen einer in einer leuchtenden Zukunft
projektierten Moral, aber eher mit allmdhlichem, von Wertungen mog-
lichst freiem Eingehen auf die Erfahrungen und Aussagen der Menschen
zu begegnen ist. Wie oben ausgefiihrt, leisteten dabei die — ebenfalls auf
aktualempirischem Wege gewonnenen — Erkenntnisse Wygotskis tiber
die Begriffsbildung den fruchtbarsten Beitrag. — Was ich mit diesem Bei-
spiel sagen will, ist folgendes: so unentbehrlich die historisch-empirische
Weiterentwicklung der kritisch-psychologischen Grundkategorien auch
sein mag, ihre eventuelle Fruchtbarkeit wird sich doch erst in akfualempi-
rischer und/oder praktischer Erprobung, das heilt Herausdifferenzie-
rung, beweisen kdnnen. Urspritnglich war es nach meiner Erinnerung
nicht die Absicht der Kritischen Psychologie, so, wie sie von der damali-
gen Studentenbewegung vorangetriecben wurde, den Verkehr zwischen
Theorie einerseits und Empirie und Praxis andererseits als Einbahnstraf3e
einzurichten. Hoffentlich werden die seit 1982 durchgefiihrten Theorie-
Praxis-Konferenzen!8 zu dem Problem eines »theoretischen Uberhangs«
in der Kritischen Psychologie etwas beisteuern kdnnen.

Anmerkungen

1 Dieser Artikel stellt die leicht iiberarbeitete Ubersetzung des niederlindischen For-
schungsberichts »Maatschappijleer een kletsvak? Een onderzoeksverslag«, dar, ur-
spriinglich verdffentlicht in: Psychologie en Maatschappij Nr.20, Socialistische Uitge-
verij Nijmegen (SUN), Nijmegen 1982, 425-448. Dieser Text beruht auf zwei Diplo-
marbeiten: N. Brouwer, Maatschappijleer met een bord en een krijtje (Gesellschafts-
lehre mit Tafel und Kreide) und S. Cohen, » Het was een les en het was 66k over onze
problemen« (»Es war Unterricht und es handelte auch tiber unsere Probleme«), Psy-
chologisches Laboratorium der Universitiit von Amsterdam, Amsterdam 1981 bzw.
1980. Der Kiirze halber unterlassen wir in diesem deutschen Text Hinweise auf nieder-
landische fachdidaktische Literatur. Fir die BRD verweisen wir auf die Reihen Theo-
rie und Geschichte der Politischen Bildung, Basistexte Bildung und Modelle fiir den
politischen und sozialwissenschaftlichen Unterricht in der Europdischen Verlagsan-
stalt, Frankfurt/M.

2 Siehe z.B. fiir die Volks-, Mittel- und Berufsschulen E. Becker, S. Herkommer, J.
Bergmann, Erziehung zur Anpassung?, Schwalbach 1970, und filr den gymnasialen
Bereich M. Teschner, Politik und Gesellschaft im Unterricht, Frankfurter Beitrige zur
Soziologie, Bd.21, Frankfurt/M. 1968.

3 Siehe W. Christian, Die dialektische Methode im politischen Unterricht, Pahl-Rugen-
stein, K&In 1978; B. Wilhelmer, Lernen als Handlung, Pahl-Rugenstein, K&In 1979;
H. Werner, Erfahrung, Erkenntnis und Motivation in der Arbeiterbildung, Pahl-
Rugenstein, K6In 1981.

4 K. Holzkamp, Sinnliche Erkenntnis. Historischer Ursprung und gesellschaftliche
Funktion der Wahrnehmung, Fischer-Athendum, Frankfurt/M. 1973; R. Seidel, Den-
ken. Psychologische Analyse der Entstehung und LOsung von Problemen, Campus,
Frankfurt/M. 1976; L.S. Wygotski, Denken und Sprechen, Fischer, Frankfurt/M.
1969; W. Dawydow, Arten der Verallgemeinerung im Unterricht, Volk und Wissen,
Berlin (DDR) 1977. Vgl. auch J.F. Vos, Onderwijswetenschap en marxisme, Tjeenk
Willink, Groningen 1976. _

5. K. Holzkamp, Sinnliche Erkenntnis, Kap. 8.
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12

13

14

15

16

17

18

Vgl. zum formativen Forschungskonzept L. Postma, W.L. Wardekker, » Experimen-
terend veranderen van onderwijs«, in: B.P.M. Creemers (Hrsg.), Onderwijskunde als
opdracht, Wolters-Noordhoff, Groningen 1981. Im tibrigen wurde unser Projekt ge-
leitet von methodologischen Ansichten entwickelt von H. Berger, K. Holzkamp, W.
Maschewsky und U. Schneider.

W. Christian, Die dialektische Methode im politischen Unterricht, 143-151.

Es geht hier spezifisch um den Vergleich zwischen K. Holzkamp, Sinnliche Erkenntnis,
Kap.8, und W. Dawydow, Arten der Verallgemeinerung im Unterricht, Xap. 5.

In dieser letzten Phase kénnen neue Einsichten, Stellungnahmen und Fragen zustande-
kommen, die eventuell ihrerseits neue Forschungsbemithungen anregen konnten.
Stundenreihen infolge des Lernstufenmodells wiren also auchuals zyklische Problem-
16sungsprozesse aufzufassen. Dabei liegt der schdpferische Moment eher in der Pro-
blemstellungsphase als in der Problemldsungsphase. Vgl. dazu R. Seidel, Denken, 67-
83 und 112-156. Die zwei Spalten rechts im Schema sind im urspriinglichen For-
schungsbericht weiter erldutert worden.

Vgl.- K. Holzkamp ilber das Phinomen »Widerspruchsblindheit« in Sinnliche Er-
kenntnis, Kap. 8, 333.

»Bedrijfsverenigingen« (Betriebsvereine) sind im niederlindischen Wirtschaftssystem
gemeinsam von Arbeitgebern und Gewerkschaften betriebene Amter, die die Auszah-
lung von Arbeitslosengeldern regeln.

Vgl. iiber das Problem von Formalismus und Verbalismus und was Lehrer dagegen tun
k6nnen: M.N. Skatkin, »Die Aufgaben der Didaktik und die Erhéhung der Qualitit
des Unterrichts«, in: E. Drefenstedt (Hrsg.), Aktivitdt und Erkenntnis, Volk und Wis-
sen, Berlin (DDR) 197§, §51-141.

Vel. L.S. Wygotski, Denken und sprechen, Kap. 6.

Die letzten drei Zitate stammen aus S. Cohen, »Het was een les en het was 66k over
onze problemen«, 87-90, und der Zusammenfassung dieses Berichts. Vgl. auch Anm.
1.

Nach den zwei hier zusammengefaflten sind noch drei weitere Diplomarbeiten im Pro-
jekt fertiggestellt worden: eine entwicklungspsychologische Rekonstruktion des Lern-
prozesses einer der 34 Schiiler (von Joep van der Velden), eine ProzeB3evaluation der
Stundenreihe » Anschlufl zwischen Schule und Arbeit« in der dritten Klasse (von Thea
de Vries) und eine methodologische Teilstudie zur Operationalisierung unserer Zielva-
riablen (von Thomas Wijsman). Ein Abschluflbericht liber das gesamte Projekt ist in
Vorbereitung.

Siehe W. Meeus, Q. Raaijmakers, »Kritische Psychologie in den Niederlanden, eine
Diskussion«, in: Forum Kritische Psychologie 13, 81-101.

Vgl. W. Schaufeli, J. Zeelen, »Het subjekt: fenomeen of fantoom. Verslag van het
Derde Internationale Kongres voor Kritische Psychologie«, in: Psychologie en Maat-
schappij Nr. 28, Nijmegen 1984, 429-433. Vgl. auch im gleichen Jahrgang: W. Kan-
bier, W. Schaufeli, J. Zeelen, »Grundlegung of drooglegging. Methodologiese kantte-
keningen bij Klaus Holzkamps Grundlegung der Psychologie«, 216-235.

Siehe FKP Nr.10, 145-152, und Nr. 12, 184-189. Methodologisch wichtige Texte sind
m.E. noch immer K. Holzkamp, Kritische Psychologie. Vorbereitende Arbeiten, Fi-
scher, Frankfurt/M. 1972; M. Jidger u.a., Subjektivitit als Methodenproblem. Die
meistversprechenden Entwicklungen sehe ich bei U. Schneider, Sozialwissenschaftli-
che Methodenkrise und Handlungsforschung, Campus, Frankfurt/M. 1980, und J.
Zeelen, Zum Problem von Arbeit und Therapie in einer psychiatrischen Anstalt, Pahl-
Rugenstein, K8In 1983, insbes. Kap. 7. Die in diesen Texten gefithrte Diskussion weist
auf die Unentbehrlichkeit einer eigenen, streng tiberpriiffbaren aktualempirischen Me-
thodologie hin.

(Das Buch von K. Holzkamp, »Grundlegung der Psychologie«, Frankfurt/M., Campus
19883, konnte im vorstehenden Beitrag noch nicht beriicksichtigt werden; die Red.)
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