
2. Die historisch-politische Didaktik  

Um eine begründete Antwort auf  die Frage geben zu können,   

inwieweit  durch die A l l tagsgeschichte ‚ pol i t i sche’  oder 

‚ unpol i t i sche’  L ernprozesse angelei tet  werden, i st  es notwendig, 

didakt ische Kr i ter ien zu entwickeln. Bevor die pol i t i sche 

A l l tagsgeschichte didakt isch ref lekt iert  werden kann, sol l  nun 

zunächst  der Ref lexionsrahmen, die historisch-pol i t i sche 

Didakt ik, erörtert  werden. Zwar wi rd das Zusammenwi rken des 

histor ischen und des pol i t i schen Lernens nicht  in Frage gestel l t , 

jedoch l iegt  derzei t  keine expl izi te Begründung der historisch-

pol i t i schen Didakt ik vor, die sowohl  aus geschichts- als auch aus 

pol i t i kdidakt ischer Perspekt ive anerkannt werden würde.1 I m 

folgenden zweiten Tei l  der Untersuchung werden deshalb die 

Grundlagen der historisch-pol i t i schen Didakt ik zu erarbei ten 

sein. Erst  auf  dieser Basis kann im dr i t ten Tei l  dieser 

Untersuchung die Bedeutung der A l l tagsgeschichte für das 

histor isch-pol i t i sche L ernen systemat isch anal ysiert  werden. 

Dieser Tei l  der Arbei t  gl iedert  sich in drei  Kapitel . Davon      

ausgehend, dass in der histor isch-pol i t i schen Didakt ik zwei     

Perspekt iven zusammenwi rken, sol l  zunächst  der Gegenstand   

der Geschichts- und der Pol i t i kdidakt ik erörtert  werden. Die 

beiden Erkenntnisweisen werden als spezi f i sche Tät igkei ten des 

Bewusstseins charakter isiert , durch die hi storischer 

beziehungsweise pol i t i scher Sinn gebi ldet  wird (Kapitel  2.1.). 

Dem zweiten Kapi tel  l iegt  die These zu Grunde, dass sich die 

histor isch-pol i t i sche Didakt ik sinnvol l  ent fal ten lässt , indem ihr 

Forschungsgegenstand als aspekthaf tes Überschneidungsfeld der   

histor ischen und pol i t i schen Bewusstseinsstrukturen vorgestel l t  

wird. So sol l  das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein als zentrale 

Kategorie der histor isch-pol i t i schen Didakt ik begründet werden 

(Kapitel  2.2.). I m dr i t ten Kapitel  sol l  schl ießl ich eine 

lerntheoret ische Konzept ion der histor isch-pol i t i schen Didakt ik 
                                                

1 Für explizite historisch-politische Didaktiken vgl. Jung/Staehr 1999; Staehr 1978; 
Rüsen 1989a. 
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entwickel t  werden. Dazu wi rd die Frage diskut iert , wie sich die 

histor isch-pol i t i sche Bewusstseinsbi ldung als Lernprozess 

verstehen lässt . Es sol l  ein kategor iales Grundmuster entwickel t  

werden, das dazu dienen kann, die Bedeutung der 

A l l tagsgeschichte für die historisch-pol i t i sche Didakt ik zu 

anal ysieren (Kapitel  2.3.). 



2.1. Die Geschichts- und die Politikdidaktik 

Es sol l  nun geklärt  werden, wie sich die Erkenntnisweisen der 

Geschichts- und der Pol i t i kdidakt ik unterscheiden lassen. Beide 

sol len als spezi f i sche Tät igkei ten des Bewusstsei ns begr i f fen 

werden. Sowohl das Geschichts- als auch das Pol i t i kbewusstsein 

bi ldet  sich durch eigenständige Fragestel l ungen gegenüber der 

Umwelt . Die dabei entwickel ten Vorstel lungen basieren auf  

Sinnsystemen, welche die Wi rk l i chkei t  konstruieren und 

Handlungsopt ionen or ient ieren. 

I nnerhalb der Geschichtsdidakt ik hat  die Bewusstseinskategor ie 

inzwischen eine zentrale Posi t ion eingenommen. Das 

Geschichtsbewusstsein ist  zu einem diszipl inären Schlüsselbegr i f f  

geworden, über den es gelungen ist , die K r isenerscheinungen der 

sechziger und siebziger Jahre zu überwinden und unterschiedl iche 

fachl iche Perspekt iven zu integr ieren. Auch in der Pol i t i kdidakt ik 

wird auf  den Bewusstseinsbegr i f f  zurückgegr i f fen. Die 

Diskussion um das Pol i t i kbewusstsein konnte jedoch noch keine 

vergleichbare Dynamik entwickeln. Da di e Kategorie bislang nur 

unzureichend theoret isch begründet wurde, sol l  hier ei ne 

didakt isch relevante Konzept ion des ‚ Pol i t ikbewusstseins’  

vorgeschlagen werden. 

2.1.1. Historische und pol i tische Erkenntnisweisen 

Wie lassen sich die spezi f i schen Erkenntnisweisen der 

Pol i t i kdidakt ik und der Geschichtsdidakt i k charakter isieren? Bei 

der Untersuchung der in den Fachdidakt iken verwendeten 

Unterscheidungen kr istal l i sieren sich vier Typen der 

Gegenüberstel lung heraus. Die Substanz der pol i t i schen und der 

histor ischen Erkenntnisweise wi rd di f ferenziert  als  

a)  histor ischer V ergangenheitsbezug versus pol i t i scher 

Gegenwartsbezug, 
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b)  histor ische Wissenschaftsor ient ierung versus pol i t i sche 

Schüleror ient ierung, 

c)  histor isches Denken versus pol i t i sches Handeln oder 

d)  histor ische Bewusstseinstät igkei t  versus pol i t i sche 

Bewusstseinstät igkei t . 

 

a) Vergangenheits- versus Gegenwartsbezug 

Bei  der ersten Di f ferenzierungsform wi rd davon ausgegangen, 

dass sich die beiden Erkenntnisweisen des histor isch-pol i t i schen 

Korrelat ionsbereiches unterscheiden, da si ch histor isches Denken 

mit  der Vergangenheit  und pol i t i sches Denken mit  der Gegenwart  

beschäft igt . Geschichte interessiere sich dafür, wie die soziale 

Wi rk l i chkei t  in f rüheren Zeiten gewesen i st , während sich die 

Pol i t i k mit  den je aktuel len Gestal tungsmögl ichkei ten derselben 

beschäft igt . Letzt l i ch sei  die Geschichte auf  die ‘ res gestae’  und 

die Pol i t i k auf  die ‘ res gerendae’  ger ichtet .1 

Diese Unterscheidung ist  heute nicht  mehr t ragfähig, da 

geschichtstheoret isch von einer grundlegenden Verbindung 

zwischen der Vergangenheits-, Gegenwarts- und 

Zukunftsdimension ausgegangen wi rd.2 Es besteht  Konsens in der 

Auf fassung, dass Geschichte „ eine Denkbewegung [ i st ] , die in der 

Gegenwart  ansetzt  und sich mit  vergangenem menschl ichen 

Handeln und Leiden befaßt, um in der Gegenwart  und Zukunft  ein 

vernunftgelei tetes Handeln zu ermögl ichen“ .3 Auf  dieser 

Grundlage lässt  sich Geschichte nicht  mehr in Opposit ion zur 

Gegenwart  als vergangenheitsbezogen beschreiben. V ielmehr 

wird die Gegenwart  neben der Vergangenheit  und Zukunft  zu 

einer ihrer Zentralkategor ien. 

Die Unterscheidung in eine vergangenheits- und eine 

gegenwartsbezogene Erkenntnisweise übersieht , dass die 

                                                

1 Vgl. Bergstraesser 1963. 
2 Vgl. bspw. Vogt 1963; Mommsen 1975; Jeismann 1985a; Schörken 1981a; Rüsen 

1983; Bergmann 1997. 
3 Ebd., 266; Vgl. a. Besson 1963, 73; Pandel 1994, 163; Rüsen 1994a, 64. 
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Geschichtswissenschaft  inzwischen selbst  sozialwissenschaft l i che 

Frage- und Erkenntnisweisen integr iert  hat , durch die 

Vergangenheitsforschung und Gegenwartser fahrung verschränkt  

werden.4 Der Versuch, die Vergangenheit  so darzustel len, ‘ wie 

sie eigent l i ch gewesen’ , erscheint  somit  al s Verwechslung der 

rekonstruierten ‘ gegenwärt igen Vergangenheit ’  mit  der nicht  

rekonstruierbaren ‘ vergangenen Gegenwart ’ .5  

Gegenwart  lässt  sich dann nicht  mehr als Scheidepunkt  zwischen 

Vergangenheit  und Zukunft  best immen, sondern als Perspekt ive 

der Vergangenheitser innerung und der Zukunftserwartung. Eine 

Geschichtsforschung, welche die V ergangenheit  so ‘ wie es 

eigent l i ch gewesen’  abbi lden wi l l , hat  es entweder versäumt, ihre 

Erkenntnisperspekt ive zu ref lekt ieren oder sie verharrt  al lein 

beim ant iquar ischen Sammeln historischer  Quel len. Eine 

ref lekt ierte Geschichtsforschung erkennt in ihrer Tät igkei t  die 

„ Vergegenwärt igung von V ergangenem“ 6 zur Gestal tung der 

Zukunft 7. 

Auf  der Suche nach einer t ragfähigen Unterscheidung der in der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik zusammenwirkenden 

Erkenntnisweisen hi l f t  die Trennung in den Gegenwarts- und 

Vergangenheitsbezug nicht  weiter. Die Gegenwart  i st  eine 

Basiskategorie der Geschichtsdidakt ik und die V ergangenheit  

eine Grunddimension der Pol i t i kdidakt ik. Sowohl der 

Pol i t i kunterr icht  als auch der Geschichtsunterr icht  setzen bei  

gegenwärt igen Problemen an. Das jewei l i ge Problem wi rd dann 

aber mi t  einem eigenständigen Forschungsinstrumentar ium 

bearbeitet , so dass Geschichte und Pol i t i k  als ein „ besondere[ r]  

                                                

4 Vgl. Steinbach 2001, 7. 
5 Vgl. Luhmann 1972, 92. Schon Augustinus begriff die Vergangenheit, Gegenwart 

und Zukunft als Zustandsformen des je gegenwärtigen Bewusstseins. „Denn es sind 
diese Zeiten als eine Art Dreiheit in der Seele […] und zwar ist da Gegenwart von 
Vergangenem, nämlich Erinnerung; Gegenwart von Gegenwärtigem, nämlich 
Augenschein; Gegenwart von Künftigem, nämlich Erwartung“  (Augustinus 1955, 
643f.). 

6 Steinbach 1997. 
7 Zur Bedeutung der Zukunftsdimension für die Geschichte vgl. Bergstraesser 1963, 

24 u. 35; Lucas 1972; Roloff 1978. 
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fachl iche[ r]  Umgang mit  den Herausforderungen der jewei l igen 

Gegenwart“  verstanden werden kann.8 

b) Wissenschafts- versus Schüleror ient ierung 

Eine andere Gegenüberstel lung sieht  die Geschichtsdidakt ik als 

eine eher wissenschaftsor ient ierte und die Pol i t i kdidakt ik als eine 

eher schüleror ient ierte Diszipl i n. Der Geschichtsunterr icht  sei  

eher auf  die Fachdiszipl in bezogen, während der Pol i t i kunterr icht  

seinen Ausgangspunkt  in den lebenswelt l i chen Er fahrungen der 

Schüler und Schüler innen habe.9 

Diese Zuordnung mag als Unterscheidungsmerkmal  in best immten 

histor ischen Situat ionen zutref fend gewesen sein. Sie lässt  sich 

jedoch nicht  ins Pr inzipiel le veral lgemeinern. Zwar sind in der 

Pol i t i kdidakt ik schon relat iv f rüh schüleror ient ierte Konzepte 

aufgegr i f fen worden.10 Jedoch bestanden zei tgleich auch immer 

inst i tut ionenkundl iche Or ient ierungen, durch die versucht wurde, 

pol i t i sches Lernen über pol i t i kwissenschaft l i che Kategor ien zu 

begründen.11 Die Or ient ierung an der Wissenschaft 12 und die 

Suche nach dem diszipl inär ausgewiesenen Kern13 sind elementare 

Felder der pol i t i kdidakt ischen Diskussion. 

Auf  der anderen Seite lässt  sich die Geschichtsdidakt ik nicht  

einsei t ig der Wissenschaftsor ient ierung zuordnen. Seit  den 

siebziger Jahren hat  sich die Betei l igung von den Schüler i nnen 

und Schülern zu ei nem unverzichtbaren Pr inzip auch der 

Geschichtsdidakt ik entwickel t . Die Er fahrungsdimension ist  dabei  

längst  nicht  mehr auf  den methodischen Bereich reduziert , 

sondern regul iert  die kategor iale Auswahl  von Lerninhalten.14  

Der Versuch, die Geschichtsdidakt ik wissenschaft l i ch und die 

Pol i t i kdidakt ik pädagogisch zu charakter isieren, führt  also nicht  

                                                

8 Bergmann 1997b, 274; vgl. a. ders. 1999, 625; Bialas 1997c, 115f. 
9 Vgl. Pandel 1997, 319. 
10 Vgl. Schaeffer 1976; Schmiederer 1977 u. 1980. 
11 Grosser u.a. 1976. 
12 Vgl. Gagel 1997. 
13 Vgl. Massing/Weißeno 1995. 
14 Vgl. Kuhn 1997; Schörken 1997. 
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weiter. Längst  haben sich beide Didakt iken so prof i l iert , dass die 

erziehungswissenschaft l i che und die fachwissenschaft l i che 

Dimension als zwei  unverzichtbare Seiten ihres jewei l igen 

Ref lexionsprozesses betrachtet  werden müssen. 

c) Denken versus Handeln 

Die Gegenüberstel lung, die Denken mit  der Geschichts- und 

Handeln mit  der Pol i t i kdidakt ik verbindet, geht  ursprüngl ich auf  

die Unterscheidung von Denken und Entscheiden zurück.15 Dabei  

i st  die I dent i f i kat ion des Pol i t i schen mit  der Entscheidung einem 

staatszentr ierten und personalen Pol i t i kbegr i f f  geschuldet , der 

unterstel l t , dass Pol i t i k eine Angelegenhei t  von Staatsmännern 

und das Entscheiden deren spezi f i sche Handlungsform sei . 

Auch in aktuel len Ref lexionen wi rd Pol i t i k als Handeln und 

Geschichte als Nicht-Handeln begr i f fen,16 wodurch das pol i t i sche 

Lernen dem Handlungs- und das histor ische Lernen dem 

Kognit ionsbereich zugeordnet wird. Es wi rd davon ausgegangen, 

dass Geschichte „ keine Or ient ierung für unmit telbares Handeln“  

und Pol i t i k „ keine Or ient ierung in der Zei t  zu l iefern“ 17 vermag. 

Das Histor isch-Pol i t i sche l ieße sich dann als die Korrelat ion von 

histor ischen Vorstel lungen und pol i t i scher  Praxis begrei fen.  

Die „ Richtung auf  Handeln“ 18 als zentralem 

Konst i tut ionsmerkmal  des pol i t i kor ient ierten Erkenntnisbereichs 

ist  jedoch unzureichend. Eine Or ient ierung auf  pol i t i sches 

Handeln ohne eine Unter füt terung des Handelns durch pol i t i sches 

Denken würde einen pol i t i schen Lernprozess nur unzureichend 

er fassen. Neben dem Handlungsaspekt  muss in der Pol i t i kdidakt ik 

auch die Denktät igkei t  berücksicht igt  werden. Auf  der anderen 

Seite kann das histor ische Denken nicht  von Handlungsbezügen 

                                                

15 Vgl. Bergstraesser 1963. 
16 Vgl. Rüsen 1989a, 120f.; Pandel 1997, 321f. 
17 Ebd., 321. 
18 Jeismann 1978, 30. 
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befrei t  werden. Histor ische Sinnbest immungen ver fügen in der 

Regel  über einen „ handlungsanweisenden Charakter“ 19. 

Die Beziehungshalt igkei t  zwischen Denken und Handeln macht 

deut l i ch, dass die Unterscheidung in histor isches Denken und 

pol i t i sches Handeln die Erkenntnisbereiche nicht  hinreichend 

di f ferenzieren kann. Sowohl das Pol i t i sche als auch das 

Historische würde dabei nur in ei nem verkürzten Verständnis 

wahrgenommen werden.  

Geschichte ist  kein ausschl ießl ich kognit i ver Vorgang. V ielmehr 

geschieht  die „ vergangene Ereignisse zu einem 

Sinnzusammenhang organisierende Konstrukt ion in prakt ischer 

Absicht “ 20. Und der pol i t i schen Praxis im Handlungsfeld gehen 

Vorstel lungen voraus, die sich als spezi f i sch pol i t i sche 

Denkstrukturen er fassen lassen. Diesen Zusammenhang grei f t  die 

im Folgenden dargestel l te Unterscheidung zwischen den zwei  

Bewusstseinsbereichen auf .  

d) Historisches versus pol i t i sches Bewusstsein 

Die vierte Gegenüberstel lung beschreibt  die histor ische und die 

pol i t i sche Erkenntnisweise so, dass beide als eigenständige 

Tät igkei ten zweier di f ferenter Bewusstsei nsbereiche angesehen 

werden können. Model lhaf t  lässt  sich das Bewusstsein als 

diejenige kognit i ve Struktur begrei fen, durch die der Mensch 

Wi rkl i chkei tsvorstel lungen aufbaut und bewahrt . Das 

Bewusstsein beherbergt  die subjekt iven V orstel lungen von der 

Wi rk l i chkei t .21 

Ein so verstandenes Bewusstsein geht nicht  dar in auf , dass sich in 

ihm Wissenssegmente anhäufen. Neben den I nhalten interessieren 

vor al lem die Strukturen des Bewusstsei ns. Diese formale 

Bewusstseinsdimension lässt  sich begrei fen „ als die al lgemeine 

Form [ …]  in der die Menschen gehalten si nd, ihre 

                                                

19 Schörken 1972, 99. 
20 Baumgartner 1972, 250. 
21 Zum Bewusstseinsbegriff in der Psychologie vgl. Gadenne 1996; Frey 1980; 

Schmidt 1992b, 11. Zur Geschichte des Bewusstseinsbegriffs vgl. Graumann 1966. 
Zur sozialwissenschaftlichen Rezeption vgl. Leithäuser 1983, 241ff. 
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Lebenszusammenhänge und ihre Verhäl tni sse dar in zu 

interpret ieren“ 22. Die Strukturen des Bewusstseins ermögl ichen es 

dem Menschen, die Komplexi tät  ihrer Lebensverhäl tnisse zu 

reduzieren und in Handlungsor ient ierungen zu t ransformieren. 

Um sinnhaft  handeln zu können, wi rd die er lebte Komplexi tät  

durch die Bewusstseinstät igkei t  st rukturiert . Es ist  ein 

Sinnst i f tungsprozess im doppelten Sinne. I m Vorgang des 

Deutens werden Erfahrungen in existente Deutungsmuster 

eingeordnet. I m Prozess des Bedeutens werden neue 

Sinnst i f tungsmuster geschaf fen. 

Das Bewusstsein bi ldet  demnach Model le von der Wirk l i chkei t , 

die sowohl eine abbi ldende als auch ei ne planende Funkt ion 

haben.23 A ls ‘ abbi ldendes Model l ’  gibt  es kognit i ve Schemata 

vor, durch welche die Wirk l i chkei t  ref lekt iert  und strukturiert  

wird. A ls ‘ planendes Model l ’  stel l t  es eine Struktur zur 

Ver fügung, durch die in die Wi rk l i chkei t  eingegr i f fen werden 

kann. Der Mensch benöt igt  und benutzt  die Model l bi ldungen, um 

die Welt  zu erklären und zu verändern.24 

Das Bewusstsein ist  nicht  stat isch. Die durch Denkbewegungen 

aufgebauten Vorstel lungen von der Wi rk l i chkei t  si nd prozessual  

und werden beständig verändert  oder bestät igt . Diese 

Bewusstseinsmobi l i tät  lässt  sich als ei n Ä qui l i brat ionsprozess 

verstehen, durch den sich die kognit i ven Strukturen permanent 

erweitern und umstruktur ieren. Solange di e 

Bewusstseinskapazi täten es er lauben, werden neue Erkenntnisse 

durch die vorhandenen Schemata assimi l iert . Sobald die 

Assimi lat ionsschemata der Erfahrungsverarbei tung nicht  mehr 

genügen, werden sie sel bst  akkomodiert .25 Diese Konstrukt ivi tät  

macht das Bewusstsein lerntheoret isch rel evant. Da der Wandel  

der kognit i ven Strukturen als eine Wi rkung von Lernprozessen 

                                                

22 Ebd., 239. 
23 Vgl. Frey 1980, 98ff. 
24 Dem Modell liegt ein deskriptiver Bewusstseinsbegriff zu Grunde. Vgl. im 

Gegensatz dazu die normative Verknüpfung des Bewusstseinsbegriffs mit dem 
Emanzipationsgedanken bei Thomas Leithäuser (1983, 240). 

25 Vgl. Piaget 1992, 412ff. 
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begr i f fen werden kann, stel l t  das Bewusstsein eine zentrale 

Kategorie der didakt ischen Ref lexion dar.26 

I ndem spezi f i sche Fragen an die Umwelt  gestel l t  werden, bi ldet  

das al lgemeine Bewusstsein kognit i ve Substrukturen. Die 

Mögl ichkei ten zur Untergl iederung des Bewusstseins sind 

pr inzipiel l  unbegrenzt . Die dabei  ausgebi l deten Strukturen haben 

eine unterschiedl iche Reichweite und sind zudem nicht  immer 

exakt  voneinander zu t rennen. Sie können sich über lagern und 

verknüpfen, so dass Überschneidungsfelder entstehen.27 

 

Die historische und die pol i t i sche Erkenntnisweise resul t iert  aus 

zwei  unterschiedl ichen Erklärungszusammenhängen, durch die 

der Mensch seine Wirkl i chkei tsvorstel lungen sinnhaft  aufbaut. 

Durch historische beziehungsweise pol i t i sche Sinnst i f tungen 

werden kogni t i ve Substrukturen entwickel t , welche die 

subjekt iven Vorstel lungen von der Wirk l i chkei t  prägen. Dabei  

ver fügt  sowohl die pol i t i sche als auch die histor ische 

Denktät igkei t  über Handlungsrelevanzen.28 

Das Geschichts- und das Pol i t i kbewusstsein sind model l haf te 

Vorstel lungen von Tei l bereichen der al lgemeinen kognit i ven 

Struktur. Beide sind durch eigenständige Sinnbi ldungen 

gekennzeichnet. I n seiner Konstrukt ivi tät  und Prozessual i tät  kann 

das Bewusstsei n als ei ne Folge von Lernprozessen begr i f fen 

werden. Dieser Umstand recht fert igt , dass sowohl das Geschichts- 

als auch das Pol i t i kbewusstsein einer eigenständigen 

lerntheoret ischen Ref lexion unterzogen wi rd. Die 

Geschichtsdidakt ik        beschäft igt  sich mit  dem 

Geschichtsbewusstsein und die Pol i t i kdidakt ik mit  dem 

Pol i t i kbewusstsein, insofern die Bewusstseinsbi ldung als 

Lernwi rkung verstanden wird. Didakt isch interessiert  am 

                                                

26 Vgl. dazu ausführlich Kap. 2.3.3. 
27 Vgl. Frey 1980, 103ff. 
28 Insofern ist es unzureichend, wenn Politikbewusstsein im Gegensatz zum 

Geschichtsbewusstsein als „primär auf das Handeln bezogen“  (Rüsen 1989a, 120) 
definiert wird. 
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Bewusstsein nicht  nur die Anhäufung von „ Wissensbeständen, 

Einstel lungen, Meinungen und Werthal tungen“ , sondern 

besonders „ der innere Zusammenhang dieser Phänomene, mit  dem 

sie als ein abgrenzbarer Bewußtseinsberei ch auf t reten und 

angesprochen werden können“ 29. 

Die Unterscheidung des Histor ischen und des Pol i t i schen in zwei  

Bewusstseinsbereiche hat  gegenüber den anderen 

Di f ferenzierungen den Vortei l , 

• dass die Beschäft igung sowohl mi t  der Geschichte als auch 

mit  der Pol i t i k als eine Vergegenwärt igung verstanden 

werden kann, 

• dass beide Lernvorgänge im Spannungsfel d von 

Wissenschafts- und Er fahrungsbezügen verortet  werden 

können 

• dass beide Verfahren als Denktät igkei ten mit  

Handlungskonsequenzen begr i f fen werden können. 

Aber wie lässt  sich der Bewusstsei nsbegr i f f  i n der Geschichts- 

und der Pol i t i kdidakt ik ent fal ten? 

2.1.2. Das Geschichtsbewusstsein 

Seit  den siebziger Jahren hat  sich die Geschichtsdidakt ik aus 

ihrer „ V erblüf fungsstarre“ 30 bef rei t  und mit tels einer 

fundamentalen Selbstref lexion als Diszipl in neu 

konzeptual isiert .31 M it  dem ‘ Geschichtsbewusstsei n’  fand sie ei n 

strukturierendes Pr inzip, auf  das sich die unterschiedl ichen 

didakt ischen Zugangsweisen beziehen konnten. I ndem die 

Konzept ion bi ldungstheoret ische und ‘ kr i t i sch-kommunikat ive’  

                                                

29 Ebd., 119. 
30 Jeismann 1980, 181. 
31 Vgl. Steinbach 1998, 116f. 
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Zugänge in sich aufhob,32 war eine gemeinsame Basis für das 

Nachdenken über historisches Lernen gegeben. 

Die Geschichtsdidakt ik kann inzwischen als eine eigenständige 

Sozialwissenschaft  betrachtet  werden, deren Gegenstand das 

‘ Geschichtsbewusstsein’  beschreibt .33 Sie begrei f t  sich als 

wissenschaft l i che Diszipl in, „ die über B i l dungs- und 

Selbstbi ldungsprozesse, L ehr- und Lernprozesse an und durch 

Geschichte nachdenkt  und damit  die Entstehung, Beschaf fenheit , 

Funkt ion und Beeinf lussung von Geschichtsbewußtsein im 

gesel lschaft l i chen und histor ischen Zusammenhang 

themat isiert “ 34. Es stel l t  sich die Frage, durch welche 

Best immung das Geschichtsbewusstsein in der Lage versetzt  

wurde, eine so prononcierte Stel lung ei nzunehmen. 

Die Kategor ie des Geschichtsbewusstseins verweist  die 

Geschichtsdidakt ik auf  den „ Zusammenhang von 

Vergangenheitsdeutung, Gegenwartsverständnis und 

Zukunftserwartung“ 35. Durch den Bewusstseinsbezug kann der 

geschichtsdidakt ische Ref lexionsgegenstand nicht  mehr 

ausschl ießl ich mit  der Vergangenheit  ident i f i ziert  werden. Denn 

das Geschichtsbewusstsein bezeichnet die geist ige Kompetenz, 

durch die gegenwärt ige soziale Format ionen und I nst i tut ionen als 

zei tgebunden betrachtet  werden können.36 Somit  stel l t  das 

Geschichtsbewusstsein ausgehend von Gegenwartsproblemen 

Fragen an die V ergangenheit .  

Neben der Gegenwart , die als Deutungshintergrund untrennbar 

mit  dem Geschichtsbewusstsei n verknüpft  ist , ist  die „ Sorge um 

die Zukunft “  als ein „ wesent l i cher Antr ieb zur Bi ldung eines 

‘ geschicht l i chen Bewußtseins’ “ 37 zu begrei f en. Schl ießl ich kann 

                                                

32 Vgl. Jeismann 1985, 56. 
33 Zur Diskussion vgl. Rohlfes 1986 u. Jeismann 1988. 
34 Bergmann/Schneider 1997, 256. Die Didaktik des Geschichtsunterrichts stellt dann 

nur noch einen Sonderfall der Didaktik der Geschichte dar. Vgl. Jeismann 1978a, 
119. 

35 Ders. 1978, 32; Vgl. a. ders. 1985a. 
36 Vgl. Schieder 1974, 78f. 
37 Bergstraesser 1963, 9. 
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„ ein als Sinneinheit  er faßbarer Zusammenhang der historischen 

Vergangenheit  [ …]  zur Recht fert igung des Bestandes der 

Gegenwart  wie des Vordenkens in die Zukunft “ 38 dienen. Erst  die 

Fähigkei t , die Gegenwart  als gewordene zu erkennen, schaf f t  die 

Vorrausetzung, sie auch als gestal t - und veränderbar zu 

betrachten.39 

Durch diesen zei t l i chen Zusammenhang wi rd ‘ Geschichte’  von 

der Vergangenheit  gelöst  und als Tät igkei t  der Gegenwart  

vorstel lbar. Denn die Eigenart  des „ Geschichtsbewußtseins“  i st  

nicht  mehr in dem Bemühen um „ Erkennen der Vergangenheit , 

sondern in der Verzei t l i chung der Vergangenheit “  zu sehen, die 

einem „ I nteresse an Zukunft  folgt“ 40. So ist  die Grundf igur jeder 

histor ischen Ref lexion nicht  mehr al lein vergangenheits-, sondern 

zugleich gegenwarts- und zukunftsbezogen. 

Historisches Lernen lässt  sich demnach ni cht  als ei ne Übernahme 

von histor ischem Wissen begrei fen, das in dem Behälter 

‘ Geschichtsbewusstsein’  angesammelt  wi rd. V ielmehr werden die 

Bewusstseinsi nhalte erst  durch die Produkt ivi tät  des 

Geschichtsbewusstseins geschaf fen. Das Geschichtsbewusstsein 

bezeichnet eine kognit i ve Struktur, durch deren Tät igkei t  die 

Vergangenheitser innerung mit  Sinnbezügen zur gegenwärt igen 

Problembewält igung aufgeladen wi rd. I n dieser al lgemeinen Form 

lässt  sich das Geschichtsbewusstsein als ein Ensemble von 

„ Vorstel lungen über Vergangenheit “ 41 begrei fen. Damit  er fasst  

die Kategorie den Umstand, dass Geschichte nicht  in der 

Rekonstrukt ion vergangener Wi rk l i chkei t  aufgeht, sondern immer 

„ auch das Bi l d [ i st ] , das sich M enschen von ihr machen“ 42. 

Was mot iv iert  den M enschen, Bezüge zur Vergangenheit  

herzustel len und Vorstel lungen über die V ergangenheit  

                                                

38 Ebd., 14f. 
39 In diesem Sinne kann Geschichtsbewusstsein als eine Vorraussetzung für jegliche 

Form von politischem Handeln begriffen werden. 
40 Luhmann 1972, 92. 
41 Jeismann 1980, 183. 
42 Steinbach 2001, 6; vgl. Jeismann 1997, 42f.; ders. 2000b, 48ff. 
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aufzubauen? Wor in l iegt  die lebensprakt ische Bedeutung der 

histor ischen Bewusstseinstät igkei t? 

Der Anlass für historisches Denken ist  die Grunderfahrung des 

Menschen, dass sich die L ebensverhäl tnisse mit  der Zei t  auf  

nicht- intendierte Art  und Weise wandeln. Zunächst  nimmt der 

Mensch den Wandel i n der Zei t  als einen kont ingenten Ver lauf  

war, dem er ausgel iefert  ist . Er erlebt  zei t l i ch di f ferente 

Ereignisse, Prozesse und Strukturen als zusammenhanglose 

Vorformen der Gegenwart . Den Anstoß zur Ordnung der 

histor ischen Er innerung gibt  ein Gegenwartsproblem, für das der 

Mensch „ nach geist iger Or ient ierung“ 43 sucht . Um sein Verhal ten 

orient ieren zu können, gibt  der M ensch den viel fäl t igen 

histor ischen Erscheinungsformen einen Sinnzusammenhang. 

Durch die Redukt ion komplexer histor ischer Wi rk l i chkei t  wi rd 

sinnhaftes Handeln ermögl icht . Dafür entwickel t  histor isches 

Denken Vorstel lungen von Zei tver läufen, welche die 

Vergangenheit  mit  Sinngehalten auf laden. Die entwickel ten 

Vorstel lungen von Geschichte ermögl ichen es dem M enschen, 

sein Handeln in den Veränderungen der Zei t  zu orient ieren. So 

wird die V ergangenheit  er innert , um die Gegenwart  verstehen und 

die Zukunft  erwarten zu können.44 Ganz al l gemein bezeichnet 

Geschichtsbewusstsein also die Kompetenz, „ die der Or ient ierung 

in den zei t l i chen Veränderungen unseres Lebens und unserer 

gesel lschaft l i chen Wi rkl i chkei t  dienl ich ist “ 45. Erinnerungen an 

die Vergangenheit  werden gedeutet , um die Lebenspraxis zu 

perspekt ivieren. 

Die am Geschichtsbewusstsein interessierte Didakt ik 

entsubstanzial i siert  ihren Umgang mit  der Vergangenheit . Neben 

den historischen I nhalten eines L ernvorgangs r ichtet  sie ihre 

Auf merksamkeit  auf  die formalen Bewusstseinsänderungen. Diese 

Abläufe lassen sich als „ bewußtseinsstrukturierende Denk- und 

Einstel lungsprozesse“  begrei fen, „ die durchweg ‘ hinter’  den 

                                                

43 Bergstraesser 1963, 11. 
44 Vgl. Rüsen 1985, 67; ders. 1989a, 121; ders. 1990, 11; ders. u.a. 1991, 232f. 
45 Bergmann 1996, 328. 
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I nhalten l iegen und dem aufnehmenden Subjekt  in al ler Regel  

verborgen blei ben“ 46. Durch das formale Bewusstseinsverständnis 

t reten diejenigen mentalen Prozesse und Tät igkei ten in den 

Vordergrund, die histor isches Denken und Lernen „ noch vor der 

fachwissenschaft l i ch vermit tel ten, didakt ischen Expl ikat ion von 

‘ Geschichte’  als L erninhalt “ 47 begründen. Die Geschichtsdidakt ik 

interessiert , wie sich „ Geschi chtsbewußtsein zu 

Geschichtsbewußtsei n“ 48 wandelt . 

Wenn das Bewusstsein nicht  mehr über hi storische I nhalte 

charakter isiert  werden kann, wie lässt  sich dann t rotzdem eine 

spezi f i sche Form des histor ischen Denkens ident i f i zieren? Lassen 

sich geist ige Akte und Strukturen benennen, die der 

Auseinandersetzung mit  Geschichte zu Grunde l iegen? 

Davon ausgehend, dass die al lgemeine Funkt ion des Bewusstseins 

die Produkt ion von Sinn ist , lässt  sich konkret isieren, dass 

„ historisches Denken [ …]  aus Zeit  Sinn [ macht] “ 49. „ Geschichte 

als Sinngebung des Sinnlosen“ 50 lässt  sich als diejenige Tät igkei t  

des Bewusstsei ns begrei fen, die Er innerungen an die 

Vergangenheit  verzei t l i cht . I m Prozess der Verzei t l i chung werden 

Zeitzusammenhänge in Sinnzusammenhänge t ransformiert . Das 

Geschichtsbewusstsein strukturiert  die Denkprozesse, die aus Zeit  

Sinn machen. 

Jörn Rüsen begrei f t  die Bewusstseinstät igkei t , die 

Vergangenheitser fahrungen, Gegenwartsdeutungen und 

Zukunftsor ient ierungen in einen übergrei f enden 

Sinnzusammenhang stel l t , als ‘ histor isches Erzählen’ . 

Historisches Erzählen ist  demnach die Grundoperat ion des 

Geschichtsbewusstseins, „ die es in seiner Eigenart  und 

Unterschiedl ichkei t  von anderen mentalen Prozessen konst i tuiert  

und von der her historisches Lernen als ei nheit l i cher Vorgang 

                                                

46 Schörken 1972, 96 
47 Rüsen 1997, 261. 
48 Schörken 1972, 97. 
49 Rüsen 1990, 11. 
50 Lessing 1927. 
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themat isiert  werden kann.“ 51. Historisches Erzählen drückt  sich in 

der Tät igkei t  aus, die Er fahrungen der Vergangenheit  in der 

Gegenwart  so zu deuten, dass Zukunft  als Handlungsperspekt ive 

erschlossen wi rd.52 I n diesem Sinn ist  das histor ische Erzählen 

die das Geschichtsbewusstsein konst i tuierende Grundoperat ion. 

Es ist  eine Form des Denkens, die es überhaupt erst  recht fert igt , 

histor isches Bewusstsein als einen Tei lbereich des al lgemeinen 

Bewusstseins zu spezi f i zieren.53 

Dieser mentale Erzählbegr i f f  dar f  nicht  mit  einer anderen 

fachinternen Debatte um das Erzählen als Darstel lungsform 

verwechselt  werden. Die darstel lende Erzählung stel l t  

Er innerungen an die V ergangenheit  in einen epischen 

Zusammenhang.54 Das mentale Erzählen stel l t  Er innerungen an 

die Vergangenheit  in einen zei t l i chen Sinnzusammenhang. Um 

Verwechselungen mit  dem darstel lenden Erzählbegr i f f  

auszuschl ießen, wird der mentale Erzählbegr i f f  im Folgenden als 

‘ Narrat ion’  bezeichnet. Eine Narrat ion kennzeichnet demnach den 

mentalen Prozess, durch den Zeitvorstel lungen in 

Sinnzusammenhänge t ransformiert  werden. Angeregt  durch eine 

gegenwärt ige Problemstel lung werden durch eine Narrat ion 

Vergangenheitsdeutungen produziert , um Handeln sinnvol l  i n die 

Zukunft  zu perspekt ivieren. Durch Narr ieren werden 

Er innerungen an die V ergangenheit  verzei t l i cht . Die narrat ive 

Sinnbi ldung unterscheidet  die Tät igkei t  des 

Geschichtsbewusstseins von anderen mentalen Prozessen und 

stel l t  somit  die innere Logik des histor ischen Denkens dar. 

                                                

51 Rüsen 1997, 262. 
52 Vgl. ders. 1985, 68 und ders. 1997c, 58. 
53 Vgl. Quandt/Süssmuth 1982; Rüsen 1985, 65; ders. 1997, 262. 
54 Vgl. Flitner, 1955, 560; ursprünglich: Scheiblhuber 1901; vgl. auch Tocha 1979, der 

narrative mit entdeckenden Darstellungsformen verbinden will; Zur 
Narrativitätsdiskussion Baumgartner 1982 u. Quandt/Süssmuth 1982; für einen 
Überblick vgl. Schneider 1997a, 437ff. 
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2.1.3. Historische Sinnbildungsformen 

Es sol l  nun diskut iert  werden, welche Formen des histor ischen 

Sinnbi ldens unterschieden werden können. M it  Hi l fe der 

Bewusstseinskategor ie lässt  sich die histor ische Bewusstseins-

tät igkei t  bislang von anderen Denkformen unterscheiden. Dami t  

stehen aber noch keine Kategorien zur Ver fügung, um die 

histor ische Sinnbi ldung in sich zu di f ferenzieren. Das ist  aber 

notwendig, wenn das Geschichtsbewusstsein nicht  nur als 

abstraktes Theor iekonzept dienen, sondern zugleich für 

anal yt ische Zwecke genutzt  werden sol l . 

Wie kann die „ er innernde Vergegenwärt igung der Vergangenheit  

zu Or ient ierungszwecken der gegenwärt igen Lebenspraxis“ 55 als 

die fundamentale Sinnbi ldungsleistung des 

Geschichtsbewusstseins di f ferenziert  und somit  auch für die 

geschichtsdidakt ische Anal yse nutzbar gemacht werden? Das 

Geschichtsbewusstsein bezeichnet die kognit i ve Struktur, durch 

die Zei t  in Sinn t ransformiert  wird. Historisches Denken ist  

Narrat ion von Zeitvorstel lungen. Ausgehend von dieser 

Def i ni t ion histor ischer Sinnbi ldung bieten sich für ei ne 

Untergl iederung drei  verschiedene Mögl ichkei ten. Je nach 

Betonung von Denken, Nar r ati on oder Zei tvor stel l ungen, werden 

al ternat ive Typologisierungen mögl ich. Die Betonung 

- ‘ Historisches Denken  i st  Narrat ion von Zeitvorstel lungen’  führt  

zu einer Kognit ionstypologie, 

- ‘ Historisches Denken ist  Nar r at i on  von Zeitvorstel lungen’  

führt  zu einer Narrat ionstypologie, 

- ‘ Historisches Denken ist  Narrat ion von Zei t vor st el lungen’  

führt  zu einer Zei t t ypologie.  

I n der Geschichtsdidakt ik steht  bislang di e kognit ions- und 

narrat ionstypologische Di f ferenzierung hi storischer Sinnbi ldung 

im Vordergrund. 

                                                

55 Rüsen 1991, 45. 
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2.1.3.1. Die Kognit ions- und die Erzähltypologie 

„ Historisches Denken  i st  Narrat ion von Zeitvorstel lungen“ . 

Karl -Ernst Jeismann typologisiert  den historischen 

Sinnbi ldungsprozess durch ei ne Unterscheidung der 

Denkoperat ionen, die an der historischen Bewusstseinsbi ldung 

betei l igt  sind.56 Er sieht  die Tät igkei t  des al lgemeinen 

Bewusstsein als eine mentale Aneignung der Wi rk l i chkei t  an. Den 

Prozess der Aneignung begrei f t  Jeismann als eine Stufenfolge, 

die bei  der „ Wahrnehmung, Unterscheidung, Einordnung von 

Phänomenen“  ansetzt  und über die „ Bedeutungszumessung und 

Beurtei lung“  bis hin zu „ Wertungen und Einstel lungen [ reicht ; 

D.L .]  [ …] , die als Konsequenz best immte Verhaltensweisen nach 

sich ziehen“ 57. Die kognit i ve Bewusstseinstät igkei t  i st  somit  als 

Vorgang des Anal ysierens, Urtei lens und Wertens begrei fbar. 

Da das histor ische Bewusstsein einen Tei l bereich des al lgemeinen 

Bewusstseins ausmacht, f i nden sich die Denkoperat ionen 

zwangsläuf ig in ihm wieder. Richten sich die Denkoperat ionen 

des     Anal ysierens, Urtei lens und Wertens auf  die 

Vergangenheit , so formen sie besondere Erkenntnisweisen der 

Sinnbi ldung über Zei ter fahrungen58. Das hi storische 

Sachanal ysieren, das historische Sachurtei len und das histor ische 

Werten macht als Denkform Geschichte bewusst , indem es einen 

Zusammenhang zwischen V ergangenheitsdeutung, 

Gegenwartsverständnis und Zukunftsperspekt ive herstel l t .59  

 

„ Historisches Denken ist  Nar r at i on  von Zeitvorstel lungen“ . 

Jörn Rüsen hat  das Model l  des auf  die V ergangenheit  bezogenen 

Anal ysierens, Urtei lens und Wertens erzähltheoret isch erweitert . 

Da er davon ausgeht, dass sich Geschichtsbewusstsein als 

                                                

56 Vgl. Jeismann 2000b, 63f. 
57 Ders. 1988, 10. 
58 Ebd., 10f. 
59 Vgl. ders. 1997, 43; ders. 1980; ders. 2000b, 63ff. 
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histor isches Erzählen mani fest iert , muss es sich auch über die 

Form des Erzählens typisieren lassen. Der Sinnbi ldungsprozess 

kann demnach nicht  nur nach den Denkoperat ionen unterschieden 

werden. Formen der histor ischen Sinnbi ldung werden von Rüsen 

als spezi f i sche Umsetzungen des narrat iven Moments von 

Geschichtsbewusstsein begr i f fen. Er entwickel t  Typen des 

histor ischen Erzählens, welche die Sinnbi l dungstät igkei t  über 

Zei ter fahrung jewei ls anders real isieren60. Denn die Formen des 

histor ischen Erzählens, durch die zei tdi f ferente Phänomene als 

Sinnzusammenhang begr i f fen werden, si nd unterschiedl ich. 

Rüsen hat  im Anschluss an l i nguist isch ausger ichtete Arbei ten61 

mit  dem tradi t ionalen, exemplar ischen, kr i t i schen und 

genet ischen Erzählen vier Sinnbi ldungsformen entwickel t .62 

• Das t radi t i onale histor ische Erzählen stel l t  einen 

Zusammenhang zwischen V ergangenheitsdeutung, 

Gegenwartsverständnis und Zukunftserwartung her, indem 

es Geschichten erzeugt, die gegenwärt ige 

Lebensbedingungen als ursprüngl ich und zei t los darstel len. 

• Der exemplar i sche Typus erzählt  Geschichten, die an 

einzelne Sachverhal te in der Vergangenheit  er innern. Dabei  

wird aus den vergangenen Situat ionen ein Sinngehalt  

extrahiert , der als al lgemeine Regel  auf  gegenwärt ige und 

zukünft ige Problemsituat ionen übertragen wird. 

• Das kr i t i sche Erzählen entwickel t  keine ei genen 

konsistenten Geschichten, sondern delegi t imiert  bestehende 

histor ische Sinnbi ldungen. Sowohl t radi t ionale als auch 

exemplar ische Kont inui tätsunterstel lungen werden 

entwertet , indem widersprechende Sachverhal te aus der 

Vergangenheit  ausgewählt  werden. Dadurch werden neue 

I nterpretat ionen der Vergangenheit  ermögl icht , aber noch 

nicht  erzählt . 

                                                

60 Vgl. Rüsen u.a. 1991, 236. 
61 Vgl. White1990a u. 1991; dazu a. Lorenz 1997, 170-187. 
62 Vgl. zum Folgenden Rüsen 1989, 126ff.; ders. 1991, 237ff.; ders. 1997c, 59ff. 
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• Das geneti sche Erzählen er innert  die Vergangenheit  als 

Vorstufe eines Prozesses, der ausgehend von der 

Vergangenheit  über die Gegenwart  auf  die Zukunft  

ger ichtet  i st . Phänomene der Vergangenheit  werden als 

Voraussetzungen der Gegenwart  gedeutet . I n der 

genet ischen Geschichte verbi nden sich Dauer und Wandel 

in der Vorstel lung einer Entwicklung. Dabei wi rd 

Kont inui tät  durch die Ger ichtethei t  der Veränderung 

unterstel l t . 

Rüsen unterstel l t  dem histor ischen Erzählen eine 

anthropologische Entwicklungslogik, die vom tradi t ionalen über 

den exemplar ischen und kr i t i schen zum genet ischen Erzählt ypus 

ver laufe. I n dieser Reihenfolge beschreiben die Erzähltypen 

demnach den histor ischen Wandel  der Narrat ionskompetenz.63 Die 

Sinnbi ldungstypen werden so zu Sinnbi ldungsniveaus, durch 

deren Abfolge sich die Entstehung von Geschichtsbewusstsein 

sowohl als Evolut ions- als auch als Sozial i sat ionsprozess 

nachzeichnen l ieße.64 Zwar si nd Rüsens Über legungen an diesem 

Punkt hypothet isch, jedoch scheint  die ansteigende Komplexi tät  

der Sinnbi ldung ei ne solche I nterpretat ion nahe zu legen. 

Die unterstel l te Stufenfolge ist  jedoch problemat isch, insofern 

durch sie deskr ipt ive und normat ive Aspekte der 

Sinnbi ldungstypologie vermischt  werden. I ndem jeder 

Erzählt ypus auf  der Skala der Sinnbi ldungsniveaus eingeordnet 

werden kann, beinhaltet  seine anal yt ische I dent i f i zierung immer 

auch eine Bewertung. Diese normat ive Auf ladung der 

Sinnbi ldungstypen beschränkt  die Aussagekraf t  des 

erzähltypologischen Model ls. 

Eine weitere Problemat ik der Erzähltypologie ist  in der 

Ent fal tung des kr i t i schen Erzähltypus zu sehen. Schl ießl ich 

können die drei  anderen Typen nicht  dadurch abgegrenzt  werden, 

dass ihnen ei n unkr i t i scher Charakter unterstel l t  wi rd. Jeder von 

                                                

63 Vgl. ders. 1990, 215. 
64 Vgl. ders. 1997c, 62. 
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ihnen kann sowohl af f i rmat iven als auch kr i t i schen Sinn bi lden. 

I st  der kri t i sche Typus dann nicht  sinnvol l er als eine kr i t i sche 

Subdimension des t radi t ionalen, exemplar ischen und genet ischen 

Erzählens zu begrei fen?65. 

Wie lässt  sich nun ein I nstrumentar ium der Anal yse von 

Geschichtsbewusstsein entwickeln, dessen Kategor ien nicht  

zwangsläuf ig wertgebunden sind? Es ist  zu über legen, ob eine 

zei t t ypologische Di f ferenzierung, welche die anal yt ische 

Kapazität  der beiden anderen Ansätze integr iert , eine sinnvol le 

Grundlage für die spätere Kategorisierung des historisch-

pol i t i sche Bewusstsein darstel len kann. 

2.1.3.2. Die Zeittypologie 

„ Historisches Denken ist  Narrat ion von Zei t vor st el lungen “ . 

Ausgehend von der Erkenntnis, dass ‘ Erzählen aus Zeit  Sinn 

macht ’ 66 typologisiert  Rüsen das ‘ Erzählen’ . Es ist  aber ebenso 

mögl ich, die Zei t  zum Gegenstand der theoret ischen 

Di f ferenzierung zu machen. Diese zei t t ypologische 

Unterscheidung historischer Sinnbi ldungsformen sol l  im 

Folgenden entwickel t  werden. Die Focusver lagerung auf  die Zei t  

bleibt  dem erzähltheoret ischen Ausgangspunkt , dass historisches 

Denken Zeitvorstel lungen    narr iert , durchaus verhaf tet . Sie 

begrei f t  als maßgebl iches Sinnbi ldungskr i terium jedoch nicht  

mehr die Form des Erzählens, sondern die Struktur von 

Zeitver laufsvorstel lungen, durch die Vergangenheit , Gegenwart  

und Zukunft  in einen Zusammenhang gebracht  werden.67 

                                                

65 Schließlich hat Rüsen selbst festgestellt, dass es sich beim Ergebnis der kritischen 
Sinnbildung wieder um „neue Handlungsregeln, andere Traditionen oder auch um 
neue genetische Orientierungen handeln [wird]“  (ders. 1989a, 130). Vgl. ders. 
1985a, 265; zur Problematik vgl. a. Borries 1980; ders. 1988, 61; ders. 1998a, 142. 

66 Vgl. Rüsen 1990, 157. 
67 Vgl. zur erzähltheoretischen Legitimation einer Differenzierung von 

Zeitverlaufsvorstellungen bspw. Rüsen u.a. 1991, 228 u. Rüsen 1997d, 29. 
‘Erzählen’  ist nach Rüsen „ein produktiver Akt von Sinnbildung über Zeiterfahrung“  
(ders. 1985, 67), „der die Erfahrung der Vergangenheit erinnernd vergegenwärtigt 
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Die ‘ Zei t ’  stel l t  neben dem ‘ Raum’  die zentrale 

Or ient ierungsgröße im menschl ichen L eben dar. Zugleich sind 

beide Dimensionen verschränkt , wenn Zei t  als eine „ geist ige 

Bewegl ichkei t “  verstanden wi rd, die das „ Räuml iche 

überwindet “ 68. Piaget geht von der Annahme aus, dass Raum und 

Zeit  in der Real i tät  ein Konglomerat  darstel len. „ Raum“  ist  für 

ihn „ eine Momentaufnahme der Zei t  und die Zei t  i st  der Raum in 

Bewegung“ 69. Die komplexe Kategor ie Zei t  lässt  sich deshalb 

def i nieren als die gedankl iche Koordinat ion von V eränderungen. 

Erst  die tät ige Auseinandersetzung mit  der Umwel t  und anderen 

Menschen macht die Existenz von Zeit  sichtbar. Deshalb ist  „ Zei t  

nichts anderes [ …] , als eine I n-Beziehung-Setzung der 

Ereignisse, die sie ausfül len“ 70.  

Zei t  sol l  im Folgenden also nicht  unter dem Aspekt  der Dauer71, 

sondern unter dem Aspekt  der Reihung betrachtet  werden. Die 

zei t l i che Reihenfolge und nicht  das zei t l i che Maß von 

‘ Veränderungen im Raum’  ist  der theoret ische Bezugspunkt . Das 

Er lebnis der zei t l i chen Ordnung ist  subjekt iv72 und zugleich 

unter l iegen die Vorstel lungen über der Aufeinanderfolge von 

Phänomenen der kul turel len Konstrukt ion.73 Die menschl ichen 

Zeitvorstel lungen sind demnach selbst  als histor isches Produkt  zu 

begrei fen.74 Die Zei t  i st  nichts Reales oder Objekt ives, sondern 

eine Anschauung, die durch das subjekt ive Er leben, Deuten und 

Handeln gestal tet  wird. Wie Menschen räuml iche Veränderungen 

in eine zei t l i che Reihenfolge br ingen, hat  keine 

Zwangsläuf igkei t . 

                                                                                                                            

und die Zukunftsabsichten auf diese Vergegenwärtigung zurückwendet“  (ders. 1990, 
229). 

68 Piaget 1955, 365. 
69 Ebd., 14. 
70 Ders. 1975, 309, vgl. auch Elias 1984, 1. 
71 Vgl. etwa Braudel 1992c; Zum kollektiven Bewusstsein erlebter Zeitdauer vgl. 

Halbwachs 1985, 78-126. 
72 Vgl. Pöppel 2000; Nowotny 1993. 
73 Vgl. Assmann 1999; zum kulturellen Wandel des Zeitbewusstseins vgl. Wendorff 

1980; Dohrn van Rossum 1992; zum Spektrum sozialer Zeit vgl. Gruvitch 1964. 
74 Koselleck 1990 u. 1994; Elias 1984; Le Goff 1977. 
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Die Zei t  i st  also keine objekt iv vorhandene Wi rkl i chkei tsstruktur, 

sondern dient  als Symbol zur menschl ichen Lebensbewält igung.75 

Zei t  lässt  sich dann begrei fen als subjekt iv und kul turel l  

geprägtes Symbolsystem, das menschl iche Koordinierung von 

Veränderungen im Raum ermögl icht . Zei tbewusstsein koordiniert  

die Wahrnehmung von Phänomenen als ei ne Abfolge. 

Geschichtsbewusstsein geht insofern darüber hinaus, als es die 

Veränderungen deutet  und dadurch si nngefül l te Or ient ierung 

ermögl icht . 

Die einfachste Form, histor ische Phänomene in ei ne zei t l i che 

Reihenfolge zu br ingen, stel l t  die Chronologie dar. Die 

chronologische Zeitver laufsvorstel lung unterl iegt  nicht  der 

subjekt iven Sinngebung. Der durch sie geschaf fene 

Zusammenhang zwischen V ergangenheit , Gegenwart  und Zukunft  

i st  schemat isch. Die V eränderungen im Raum folgen aber „ nicht  

nur im chronologischen Sinne aufeinander, sondern im genet isch-

kausalen Sinne auch auseinander“ 76. Für die Geschichte als 

gedeuteten Sinnzusammenhang ist  die Chronologie bl ind.77 

Deshalb muss eine zei t theoret ische Typologie des 

Geschichtsbewusstsein die ‘ staubige Straße der Chronologie’  

(Reinhart  Kosel leck) ver lassen. 

                                                

75 Vgl. Elias 1984, 2. 
76 Steinbach 2001, 6. 
77 Vgl. Rüsen 1982; Becher 1997, 127. 
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Die Tät igkei t  des Geschichtsbewusstseins besteht  aus dem 

Narr ieren zei tdi f ferenter Phänomene. Um eine Vorstel lung von 

Geschichte zu bekommen, müssen zei t l i ch auseinander l iegende   

Gegebenheiten zueinander in Beziehung gesetzt  werden. 

Veränderungen im Raum müssen dabei  sinnvol l  bedeutet  werden. 

Betrachtet  man nun die Bewegung, die diese 

Sinnbi ldungstät igkei t  im Raum beschreibt , ergibt  sich ein 

Ansatzpunkt  für die Di f ferenzierung des Geschichtsbewusstseins. 

Historischer Sinn kann gebi ldet  werden über 

a)  zirkuläre Zei tver laufsvorstel lungen, 

b)  l i neare Zeitver laufsvorstel lungen und  

c)  punktuel le Zei tver laufsvorstel lungen. 

 

a)  Der zirkuläre Sinnbi ldungsmodus 

Wenn Zeit  dadurch zu Geschichte wi rd, dass sie als eine 

sinnvol le Folge von Gegebenheiten interpret iert  wird, 

erscheint  sie als kont inuier l i cher Zusammenhang, „ selbst  wenn 

dieser Zusammenhang Unterbrechungen, Brüche, 

Diskont inui täten enthal ten sol l te“ 78. I nsofern erschaf f t  die 

histor ische Sinnbi ldung Kont inui tät , „ in der die ganze Reihe 

durchlebter Gestal tungen als ein Moment der werdenden 

Summe erscheint “ 79. Das Geschichtsbewusstsein wandelt  

zei t l i che Kont ingenzer lebnisse in zei t l i che 

Kont inui tätsvorstel lungen. 

Die ursprüngl iche Kont ingenz des Zeiter lebens lässt  sich 

durch ein Per lenmeer symbol isieren, in dem jede Per le für ei ne 

Er innerung an die Vergangenheit  steht . Die Tät igkei t  des 

Geschichtsbewusstseins besteht  nun dar in, die 

Zusammenhangslosigkei t  der er innerten Phänomene zu 

überwinden, um dadurch Or ient ierungen f ür die Zukunft  zu 

gewinnen. Dafür br ingt  das histor ische Bewusstsein die Per len 

                                                

78 Baumgartner 1980, 120. 
79 Droysen, zit. n. Baumgartner 1980, 121; vgl. Baumgartner 1972. 
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(als zei t l i che Phänomene) in ei ne Zeit reihenfolge. Die 

Struktur der Zei t reihenfolge wi rd durch ei nen 

Sinnzusammenhang gebi ldet , der sich als ein roter Faden 

vorstel len lässt , an dem die Per len aufgezogen werden. Die so 

konstruierte Kette stel l t  ei nen   histor ischen 

Sinnzusammenhang dar, in dem der rote Faden histor ische 

Phänomene verzei t l i cht . Der Typus der zirkulären histor ischen 

Sinnbi ldung bi ldet  sich nun dadurch, dass die Per lenket te 

kreisförmig zu einer Spirale geformt wi rd. 

Die zi rkuläre Zei tver laufsvorstel lung hat  damit  eine 

Grundstruktur, die in ihrer Ausdehnung zwar dem 

Fortschrei ten der chronologischen Zeit  fol gt , ihr eigent l i ches 

Charakter ist i kum jedoch ist  die Kreisläuf i gkei t . Die ständige 

Wiederkehr von Zeitphänomenen an einer best immten Posi t ion 

des Kreises bedeutet , dass die Veränderung im Raum als 

Wiederkehr von I mmer-Gleichem verstanden werden kann. 

Die Transformat ion von zei t l i chen Kont ingenzer lebnissen in 

zei t l i che Kont inui tätsvorstel lungen wi rd durch das Pr inzip der 

Wiederholung gelei tet . Chronologisches Fortschrei ten wi rd 

dadurch nicht  geleugnet. Denn für den Kreis als Metapher der 

histor ischen Sinnbi ldung spr icht  nicht  das Geschlossensein, 

sondern die Zykl izi tät . Das Fortschrei ten der Zei t  wi rd als 

eine per iodische Wachstumsbewegung betrachtet . Die 

zirkuläre Sinnbi ldung interpret iert  die Veränderungen im 

Raum als ein Fortbestehen überzei t l i cher Konstanten. 

b)  Der l ineare Sinnbi ldungsmodus 

Auch der l ineare Sinnbi ldungstypus ordnet die er innerten 

Vergangenheitsphänomene wie Per len auf  einen roten Faden, 

der zwischen ihnen einen Sinnzusammenhang herstel l t . I m 

Unterschied zum zirkulären Typus wi rd di e dabei  entstehende 

Kette aber nicht  kreis-, sondern l inienförmig gestal tet . Dem 

l inearen Sinnbi ldungsmodus erscheinen V eränderungen im 

Raum als eine fortschrei tende Entwicklung. Geschichte wi rd 

als ein Ursache-Wirkungs-Zusammenhang gedeutet , in dem 

zei tdi f ferente Phänomene aufeinander und auseinander folgen. 
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Die Er innerungen der Vergangenheit  werden so geformt, dass 

sie als eine geradl inige Entwicklung zur Gegenwart  

erscheinen. Zugleich weist  diese L i nie über die Gegenwart  

hinaus in die Zukunf t  und macht diese als l ineares Kont inuum 

erwartbar. Die räuml iche Form des l inearen Sinnbi ldungstypus 

lässt  sich am besten durch ei nen Pfei l  versinnbi ldl i chen. 

Geschichte wi rd als ei n kausaler und ger ichteter Zei tver lauf  

wahrgenommen. Das Pr inzip der Entwickl ung lei tet  die 

Transformat ion von er lebter Zei tkont ingenz in vorgestel l te 

Zei tkont inui tät . 

c)  Der punktuel le Sinnbi ldungsmodus 

Wie bei  den anderen beiden Typen auch besteht  die L eistung 

des Geschichtsbewusstseins dar in, das Perlenmeer durch eine 

roten Faden sinnvol l  zu strukturieren. Beim punktuel len 

Sinnbi ldungstypus bi ldet  der rote Faden jedoch nicht  mehr die 

Grundlage einer Kette. Der sinnkonstruierende Faden dient  

vielmehr als eine Angelschnur, mit  der im Meer der 

Vergangenheitser innerungen einzelne Per l en ‘ gef ischt ’  

werden. 

Die Sinnbi ldung gleicht  dabei  einer Punkt ion, durch die der 

Vergangenheit  ei nzelne Er fahrungseinheiten entnommen 

werden. Diese werden so verzei t l i cht , dass sie als Analogien 

von Gegenwartsphänomenen erscheinen. Der zei tverbi ndende 

Zusammenhang kann dabei sowohl durch das Aufzeigen von 

Gleichem als auch durch das Erkennen von Di f ferentem 

hergestel l t  werden. Die Kont inui tätsvorstel lung resul t iert  aus 

dem Vergleich und nicht  nur aus der Gleichsetzung 

zei tdi f ferenter Phänomene. Die punktuel le Sinnbi ldung drückt  

sich deshalb nicht  nur in der Aufstel lung von 

fal lübergrei fenden Regeln aus. Sinn entwickel t  sich auch aus 

dem „ Kont inuum des Heterogenen“ 80, das si ch durch Bezüge 

auf  Außergewöhnl iches und Widersprechendes herstel len lässt . 

                                                

80 Jeismann 1978, 31. 
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I m Unterschied zur zi rkulären und l inearen Sinnbi ldung, die 

beide danach streben, sämt l i che Per len zu einem histor ischen 

Sinnganzen auf  dem roten Faden zu vereinen, blei ben die 

punktuel len Sinnbezüge zunächst  f ragmentarisch. Um die 

Sinneinhei ten zu einem Sinnganzen zu fügen, bedient  sich der 

punktuel le Typus der M ethode des Point i l l i smus81. Die 

Sinnbezüge werden punkt förmig so nebeneinander gesetzt , 

dass sie einen al lgemeinen Zeitzusammenhang zwischen 

Vergangenheit , Gegenwart  und Zukunft  col lagieren. 

Die Er innerungen an die Vergangenheit  werden so verzei t l i cht , 

dass ein Sinnzusammenhang entsteht , der durch plurale 

Bezugnahmen auf  die Vergangenheit  zusammengehalten wi rd. 

Die punktuel le Sinncol lage ist  f ragi l  und unter l iegt  dem 

Zufäl l igen und Bel iebigen. Für die punktuel le Transformat ion 

von er lebter zei t l i cher Kont ingenz zu vorgestel l ter zei t l i cher 

Kont inui tät  stel l t  die Analogie das Lei tpr i nzip dar. 

Dieses zei t t ypologische Model l  sieht  sich nicht  in grundsätzl i cher 

Opposit ion zum erzähltypologischen. Schl ießl ich stel len auch die 

Erzählt ypen ei ne „ best immte Sinnbi ldung über Zei ter fahrung“ 82 

dar. Dadurch bietet  sich die Mögl ichkei t , das heur ist i sche 

Potenzial  der Erzähltypologie zu integr ieren und gleichzei t ig 

seine   Apor ien – den kr i t i schen Erzähltypus und die 

Entwicklungslogik - zu vermeiden. 

I n den Erzählt ypen f inden sich die Zei t t ypen wieder. Das 

t radi t ionale Erzählen wi rd durch zirkuläre, das genet ische durch 

l ineare und das exemplar ische durch punktuel le 

Zei tver laufsvorstel lungen geprägt . So lassen sich die Erzähltypen 

als Subdimensionen der Zei t t ypologie betrachten, sie sind jedoch 

nicht  mit  ihnen   ident isch. Die punktuel le Sinnbi ldung 

beispielsweise geht über die exemplar ische hinaus, da sie mehr 

umfasst  als die regelgener ierende Bezugnahme auf  die 

                                                

81 Diese Stilrichtung des Impressionismus stellt die Gegenstände durch Punkte dar. 
82 Rüsen 1997, 262. 
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Vergangenheit . Die „ General isierung von Regeln“ 83 ist  eine 

Mögl ichkei t  der punktuel len Sinnbi ldung. Jedoch sind mit  dem 

Vergleich oder dem Widerspruch weitere Formen sinnst i f tender 

Analogiebi ldung über Zei tdi f ferenzen denkbar. Nur der kr i t ische 

Sinnbi ldungsmodus, dessen Berecht igung ohnehin f ragl ich war, 

lässt  sich nicht  eindeut ig zuordnen. Kr i t i sche historische 

Sinnbi ldung ist  sowohl durch zi rkuläre als auch l i neare und 

punktuel le Zei tver laufsvorstel lungen mögl ich. 

Die historischen Sinnbi ldungsformen der Zei t t ypologie stel len 

rein anal yt ische Kategor ien dar.84 Sie sind dadurch in der L age 

die Bi ldung von Geschichtsbewusstsein zu di f ferenzieren, ohne 

diesen Vorgang als einen Ver lauf  von nai ver (t radi t ionaler) zu 

ref lekt ierter (genet ischer) Sinnbi ldung interpret ieren zu müssen. 

Die Zei t t ypen exist ieren also nicht  diachron als 

aufeinanderfolgende Entwicklungsphasen, sondern synchron als 

anal yt ische Redukt ionen eines komplexen Zeitbewusstsei ns.85 

2.1.4. Das Pol i t ikbewusstsein 

Während sich die Geschichtsdidakt ik mit  Hi l fe der 

Bewusstseinskategor ie zu einer Wissenschaft  vom histor ischen 

Lernen erweitert  hat , versteht  sich die Pol i t i kdidakt ik in der 

Mehrheit  immer noch als eine Didakt ik intendierter pol i t i scher 

Bi ldungsprozesse. Auch in neueren Über legungen wi rd 

festgestel l t , dass „ pol i t i sche Bi ldung [ …]  nicht  Wissenschaft , 

sondern pädagogische bzw. andragogische Praxis“ 86 sei . Demnach 

bediene sich die Pol i t i kdidakt ik zwar wissenschaft l i cher 

Erkenntnisse, ver füge als „ Zwischenhandel “ 87 aber sel bst  über 

                                                

83 Ebd., 263. 
84 Was nicht ausschließt, dass sie im Zusammenhang mit entsprechenden 

Sinndeutungen auch eine wertende Differenzierung anleiten können. 
85 In dieser Parallelität korreliert die Zeittypologie mit dem Modell der 

‘Zeitschichten’ . Vgl. Koselleck 1990, 552 u. ders. 1994. 
86 Weihnacht 1999, 73. 
87 Giesecke 1993, 35. 
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keinen eigenständigen Forschungsgegenstand. So wird 

Pol i t i kdidakt ik zu einem Tei l bereich der Pädagogik, in dem 

anwendungsbezogen gearbei tet  wird, der aber keinen 

Wissenschaftsanspruch stel len dar f .88 

Die These ist  nun, dass sich die Pol i t i kdidakt ik ähnl ich grund-

legend konzipieren lässt  wie die Geschichtsdidakt ik. Wenn die 

Pol i t i kdidakt ik den I mpuls aufnimmt, der in den vergangenen 

fünfundzwanzig Jahren zur Konsol idierung und Prof i l ierung der 

Geschichtsdidakt ik beigetragen hat , kann es ihr gel ingen, ihre 

Notwendigkei t  wieder of fensiv zu beweisen. Eine ent fal tete 

Kategorie des Pol i t i kbewusstseins bietet  der Pol i t i kdidakt ik eine 

Chance, die ihr diagnost izierten Kr isenerscheinungen89 durch den 

„ Bezug auf  das Substant iel le“ 90 zu überwinden. M it  Hi l fe des 

Pol i t i kbewusstseins kann sich die Pol i t i kdidakt ik von einer 

Hi l f swissenschaft  zur Auswahl von Bi ldungsinhalten 

weiterentwickeln zu einer Kulturwissenschaft  des pol i t i schen 

Lernens. Pol i t i kdidakt ik i st  dann nicht  mehr auf  die „ theoret ische 

K lärung der Ziele und I nhalte von Unterr icht  einschl ießl ich ihrer 

Begründung“ 91 beschränkt . A ls Diszipl in hätte sie das Entstehen, 

die Gestal t , die Funkt ion und die Beeinf lussbarkei t  von 

Pol i t i kbewusstsein in der Gesel lschaft  zu ref lekt ieren. 

Wie weit  t rägt  nun die These, dass die Bewusstseinskategor ie 

dazu geeignet i st , die diszipl inäre Grundlage der Pol i t i kdidakt ik 

darzustel len? Zunächst  ist  zu diskut ieren, wie die 

Bewusstseinskategor ie in der Pol i t i kdidakt ik bislang verwendet 

wurde. Der Begr i f f  des Pol i t i kbewusstseins beziehungsweise des 

pol i t i schen Bewusstseins ist  in der wissenschaft l i chen Ref lexion 

nicht  neu. Sowohl in pol i t i kwissenschaft l i chen92 als auch in 

pol i t i kdidakt ischen Zusammenhängen93 wird er jedoch meist  nur 

schlagwortart ig eingesetzt  oder weist  eine begr i f f l i che Unschärfe 

                                                

88 Vgl. Stein 1993, 187; Im Gegensatz dazu vgl. aber Sander 2001, 23ff. 
89 Giesecke 1997a; Mickel 1999a; Münchner Manifest 1997. 
90 Himmelmann 1998, 118. 
91 Gagel 1994, 132. 
92 Vgl. Habermas u.a. 1961; Hey/Steinbach 1986. 
93 Vgl. Beumer 1974 u. Gagel 2000, 15ff.  
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auf . So wird zwar vert reten, dass die Kategorie 

‘ Pol i t i kbewusstsein’  über die Mögl ichkei t  ver fügt , die 

unterschiedl ichen pol i t i kdidakt ischen Zugänge zu bündeln94 und 

dadurch zu ei nem Zentralbegr i f f  der Pol i t i kdidakt ik zu 

avancieren95, die konzept ionel le Ausarbei tung und 

Operat ional isierung des Begr i f f s i st  jedoch erst  rudimentär 

ent fal tet . 

Die Rezept ion der Bewusstseinskategor ie in der Pol i t i kdidakt ik 

i st  vor al lem durch die Begr i f f sbest immung der Kr i t i schen 

Theor ie beeinf lusst .96 Ausgehend von der Grundunterscheidung 

zwischen „ falschem“  und „ r icht igem Bewußtsein“ 97 wird 

Pol i t i kbewusstsein normat iv als ‘ r i cht iges’  und damit  

anzustrebendes begr i f fen. Pol i t i sches Bewusstsei n meint  dann 

„ jene pol i t i sche Wachhei t  und Aufgeschlossenheit “  zu deren 

Bedingungsfaktoren „ Verantwortung, Augenmaß, Sachl ichkei t  

[ …] , kri t i sche Haltung, Vernünft igkei t , Transparenz“ 98 und 

kr i t i sches Urtei l svermögen zählen.  

I ndem das Pol i t i kbewusstsein nicht  nur al s „ Fähigkei t  zur 

kognit i ven Or ient ierung in Pol i t i k und Gesel lschaft “ , sondern 

zugleich als „ pr inzipiel le Part izipat ionsberei tschaft “ 99 begr i f fen 

wird, i st  es normat iv auf  das ‘ r i cht ige Bewusstsein’  bezogen. 

Pol i t i sches Bewusstsein wi rd damit  als ei n I deal beschr ieben, das 

als demokrat isches Bewusstsein in der Lage ist , die 

Zieldimension pol i t i scher Bi ldung zu best immen. Kategoriales 

Lernen ist  das didakt ische Hi l f smi t tel , das letzt l i ch dem Aufbau 

von pol i t i schem Bewusstsein im Sinne demokrat iekompetenter 

Urtei l sbi ldung dienen sol l .100 Andere Bewusstseinsformen, die 

vom demokrat ischen I deal  abweichen, können dann aber nicht  als 

Pol i t i kbewusstsein betrachtet , sondern müssen zwangsläuf ig als 

                                                

94 Vgl. Massing 1998, 149; Gagel 2000, 15. 
95 Vgl. Mickel 1999b, 325; Grammes 1998, 269ff. 
96 Vgl. Horn 1985. 
97 Giesecke 1973, 149f. 
98 Mickel 1999b, 325. 
99 Massing 1996, 449. 
100 Vgl. Giesecke 1973, 172ff. 
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‘ falsches Bewusstsei n’  ei ngestuf t  werden. Dementsprechend 

werden pol i t i sche Vorstel lungen, die auf  Autor i tät , Partei l i chkei t  

oder Dogmat ismus aufbauen, aus dem Pol i t ikbewusstsein 

ausgegrenzt  und als ideologisierte Abweichungen vom I deal 

begr i f fen.101 A ls t r i viale und ‘ falsche’  Formen des 

A l l tagsbewusstseins102 stehen sie dem ref lekt ierten und ‘ wahren’  

Pol i t i kbewusstsein gegenüber. 

I n dieser Tradi t ion ist  die Kategor ie des Pol i t i kbewusstseins 

normat iv verengt betrachtet  worden. Für eine Pol i t i kdidakt ik, die 

sich auf  die Auswahl  und Begründung pol i t i scher Bi ldungsinhalte 

konzentr ierte, l ieß sich diese Redukt ion legi t imieren. Sie kommt 

jedoch an ihre Grenzen, wenn sich die didakt ische Ref lexion 

nicht  mehr nur mit  den erwünschten und geplanten Lernprozessen 

beschäft igt , sondern sich als empi r ische Wissenschaft  auch mit  

der Tatsächl ichkei t  von pol i t i schen L ernprozessen befasst . Der 

Aufbau von unerwünschten Pol i t i kvorstel l ungen lässt  sich durch 

die normat ive Best immung des Pol i t i kbewusstsei ns weder 

beschreiben noch erklären. Stattdessen wi rd es als ei ne Form 

‘ falschen Bewusstseins’  aus dem Pol i t i schen ausgegrenzt .  

I nsofern ist  die durch die Kr i t i sche Theor ie beeinf lusste 

Konzept ion des Pol i t i kbewusstseins zwar ein mögl iches 

I nstrumentar ium zur Beschreibung der Zieldimension pol i t i scher 

Bi ldung, jedoch ist  es für die empi r ische Anal yse von 

tatsächl ichen und für die ref lexive Untersuchung von mögl ichen 

pol i t i schen Lernprozessen nicht  ausreichend. Ein erweitertes 

Verständnis lässt  sich entwickeln, wenn Pol i t i kbewusstsein als 

der Bereich begr i f fen wi rd, in dem Menschen „ pol i t i sch-

gesel lschaft l i che Gesamtvorstel lungen“ 103 aufbauen. Schon in der 

Konzept ion von Hermann Giesecke, dem es „ beim pol i t i schen 

Unterr icht  im Kern auf  die Bearbeitung des pol i t i schen 

Bewußtseins“ 104 ankommt, i st  damit  angedeutet , dass auch die 

                                                

101 Vgl. Mickel 1999b, 325. 
102 Vgl. Leithäuser 1976. 
103 Giesecke 1973, 148. 
104 Ebd., 159. 
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unbearbeiteten Rohformen des Bewusstsei ns als 

Pol i t i kbewusstsein begr i f fen werden können. 

Eine derart  anal yt ische Best immung l iegt  auch Ti lmann 

Grammes’  V erständnis von Pol i t i kbewusstsein zu Grunde. I n 

Analogie zu Kar l -Ernst  Jeismanns Def ini t i on des 

Geschichtsbewusstseins hat  er probehalber formul iert , dass 

Pol i t i kbewusstsein „ als I nsgesamt der unterschiedl ichsten 

Vorstel lungen von und Einstel lungen zu pol i t i schen Prozessen“ 105 

zu verstehen sei . Da pol i t i sche Bi ldung darum bemüht sei , diese 

Vorstel lungen und Einstel lungen in Richtung der „ Vernunft  des 

Selbstverständnisses ei ner par lamentar ischen Demokrat ie“ 106 zu 

beeinf lussen, ver fügt  die Kategor ie des Pol i t i kbewusstseins zwar 

auch hier über eine normat ive Komponente, ist  jedoch nicht  mehr 

darauf  beschränkt . Sie dient  zur Kennzeichnung des 

sozial i satorisch erworbenen A l l tagsbewusstseins von 

Lernenden.107 

Diese Best immung lässt  erkennen, welches Potenzial  die 

Kategorie des Pol i t i kbewusstseins für die Pol i t i kdidakt ik 

entwickeln kann, wenn von der geschichtsdidakt ischen Ref lexion 

des Geschichtsbewusstseins prof i t iert  wird. I m Folgenden sol l  

untersucht werden, ob sich das Pol i t i kbewusstsei n theoret isch so   

komplex ent fal ten lässt , dass es – in Analogie zum 

Geschichtsbewusstsein – als zentrale Kategorie der 

pol i t i kdidakt ischen Diszipl in dienen kann. Dann sol l te es auch 

mögl ich sein, aus dem Pol i t i kbewusstsein Kr i ter ien zur 

Überprüfung der Frage zu gewinnen, ob die A l l tagsgeschichte 

‚ pol i t i sches’  oder ‚ unpol i t i sches’  Lernen anlei tet . 

                                                

105 Grammes 1998, 341. 
106 Ebd., 341. 
107 Ders. 1996, 326ff. 
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2.1.4.1. Pol i tikbewusstsein 

Als Pol i t i kbewusstsei n kann der jenige Bereich des menschl ichen 

Bewusstseins angesehen werden, in dem V orstel lungen über 

Pol i t i k aufgebaut werden. I m Pol i t i kbewusstsein reduziert  der 

Mensch die komplexe pol i t i sche Wi rkl i chkei t  in kohärente 

Sinnzusammenhänge. A ls Pol i t i kvorstel lungen entstehen 

subjekt ive M uster, durch die pol i t i sche Denk- und 

Handlungsformen strukturiert  werden.108 Pol i t i kbewusstsein wi rkt  

somit  denk- und handlungslei tend. Da im Pol i t i kbewusstsein 

Vorstel lungen über Pol i t i k aufgebaut werden, sol l  nun geklärt  

werden, welcher Begr i f f  des Pol i t i schen der Pol i t i kdidakt ik zu 

Grunde gelegt  werden kann. Über was werden die Vorstel lungen 

aufgebaut? 

Die Pol i t i kdidakt ik ver fügt  über keinen ei nvernehml ichen 

Pol i t i kbegr i f f .109 Die vorherrschende Posi t ionenviel fal t  i st  nicht  

zwangsläuf ig negat iv zu bewerten. Die Kontroversi tät  von 

begründeten Standpunkten ist  schl ießl ich Ausdruck und 

Qual i tätsmerkmal eines plural i st i schen 

Wissenschaftsverständnisses. Der V iel fal t  an Posi t ionen sol l te 

jedoch eine Verständigung über den gemeinsamen 

Ref lexionsgegenstand voraus gehen. I st  schon dieser kontrovers, 

fehl t  der Diskursrahmen einer wissenschaf t l i chen ‘ Community’ . 

Auf  dieser al lgemeinen Ebene wi rkt  Kontroversi tät  nicht  

erkenntnisfördernd, sondern –hindernd. Sie blockiert  die 

Verständigung über den gemeinsamen Forschungsgegenstand und 

damit  die Konst i tuierung der Pol i t i kdidakt ik als eigenständiger 

Diszipl in. A ls zentraler pol i t i kdidakt ischer Kategor ie muss dem 

‚ Pol i t i kbewusstsein’  ein Pol i t i kbegr i f f  zu Grunde gelegt  werden, 

der „ hinter den divergierenden Pol i t i k-Theorien l iegt  und den 

Gegenstandsbereich für pol i t i sche Bi ldung abgrenzt “ 110. 

                                                

108 Vgl. Adorno 1973, 1. 
109 Vgl. Weißeno 1995, 32; Sander 1989, 111. Für die Vielfalt didaktischer 

Politikbegriffe vgl. Massing 1995, 71. 
110 Sander 1989, 142. 
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Für die Pol i t i kdidakt ik hat  sich das Fehlen eines gemeinsamen 

Pol i t i kverständnisses bislang nicht  diskussionshemmend 

ausgewi rkt , da sie ihren Gegenstand nicht  theoret isch, sondern 

prakt isch aus den Er fordernissen des pol i t i schen Unterr ichts 

abgelei tet  hat . Damit  hat te sich die Pol i t i kdidakt ik aber zugleich 

eine Selbstbeschränkung aufer legt . Sie war auf  die Rol le als 

Hi l f swissenschaft  zur Anlei tung pol i t i scher Bi ldungsprozesse 

festgelegt . Wi l l  sie darüber hinaus gehen, und sich als 

Wissenschaftsdiszipl in vom pol i t i schen L ernen konst i tuieren, 

sol l te sie ihren Gegenstand jedoch auch theoret isch fundieren. 

Dazu gehört  die Verständigung über das Pol i t i sche. I nnerhalb der 

Pol i t i kdidakt ik bewegt sich die V iel fal t  der Posi t ionen zwischen 

einem engen und einem weiten Pol i t i kverständnis. 

Das enge Pol i t i kverständnis versucht die Konturen des 

Pol i t i schen zu schär fen, indem diese auf  den Staat  bezogen 

werden. Durch die Anbindung an die Wissenschaftssystemat ik der 

Pol i tologie sol l  einer Tendenz der Entpol i t i sierung begegnet 

werden. Deshalb wi rd der didakt ische Gegenstand des Pol i t i schen 

mit  fachwissenschaft l i chen Kategor ien wie dem ‘ Pol i t i kzyklus’  

oder der Begr i f f st r ias ‘ pol i t y, pol i t i cs und pol icy’  st rukturiert .111 

Das wei te Pol i t i kverständnis löst  das Pol i t i sche von den 

Vorgaben der Fachwissenschaft . Durch ei ne Ausweitung des 

Pol i t i schen auf  das Soziale sol l  pol i t i sches Lernen an schüler- 

und lebensnahen Themen ermögl icht  werden. So werden Fragen 

der al lgemeinen L ebensbewält igung dem Pol i t i schen zugeordnet, 

um die Selbstbest immung und Mündigkei t  der Lernenden zu 

fördern.112 

                                                

111 Zwar bestimmt Massing die drei Dimensionen als formale Differenzierungen, die 
„als solche inhaltlich leer sind“  (Massing 1995, 78). Seine substanzielle Füllung 
derselben ist jedoch staatszentriert. Indem politische Probleme durch ihre 
„administrative Handlungsrelevanz“  (ebd., 82) vom Sozialen unterschieden werden, 
ist Massings Politikverständnis auf das politische System im engeren Sinne bezogen. 
Für eine nicht auf den Staat zentrierte Bestimmung der drei Dimensionen s. Kap. 
1.2.4. 

112 Vgl. Sander 1989, 160; ders. 1997b, 34; Hufer 2001. Zur Unterscheidung in ein 
engeres und weiteres Verständnis von Politik vgl. a. Sutor 1971, 39ff. 
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Seit  den siebziger Jahren hat te sich das weite Pol i t i kverständnis 

in der Pol i t i kdidakt ik sukzessive durchgesetzt. Dabei  verschwam-

men die Unterscheidungsmerkmale zwischen sozialem und 

pol i t i schem Handeln so sehr, dass das Pol i t i sche und Soziale eine 

quasi  synonyme Bedeutung bekamen. Diese Kontur losigkei t  des 

Pol i t i schen wurde sei t  den neunziger Jahren zunehmend als eine 

Entpol i t i sierung pol i t i schen Lernens interpret iert . M it  Hi l fe des 

engen Pol i t i kverständnisses sol l te Fachl ichkei t  wiedergewonnen 

werden.113 So wurde Pol i t i k al l tagsfern konzipiert . Dem 

Pol i t i kunterr icht  kam die Aufgabe zu, die komplexe System- und 

I nst i tut ionenwi rk l i chkei t  in Form von Kenntnissen und 

Kategorien zu reduzieren und zu vermit teln.114 Je mehr sich die 

Pol i t i kdidakt ik dabei  an das fachwissenschaft l i che 

Kategoriensystem band, umso größer wurde der Ver lust  an 

At t rakt ivi tät  des Unterr ichtsfaches.115 Die neuen 

inst i tut ionenkundl ichen Ansätze waren ni cht  mehr in der Lage, 

das Pol i t i sche in fachübergrei fenden, lebensrelevanten 

Problemstel lungen zu spiegeln.116 

Aber auch der eigent l i che Zweck, die Pol i t i sierung der 

Pol i t i kdidakt ik, kann durch das enge Pol i t i kverständnis nur 

unzulängl ich erreicht  werden. Denn die Drei tei lung des 

Pol i t i kbegr i f f s in Pol icy, Pol i t i cs und Pol i ty i st  für die 

Pol i tologie zunächst  nur eine technische Hi l f skonstrukt ion, um 

das wissenschaft l i che Forschungsfeld formal  zu strukturieren.117 

I nhal te, Prozesse und I nst i tut ionen sind noch keine substanziel len 

Merkmale des Pol i t i schen, sondern zunächst  nur Strukturelemente 

jegl ichen sozialen Handelns. Um diese als ‚ pol i t i sche’  oder 

                                                

113 Vgl. Patzelt 1994; Massing 1995; Weißeno 1995, 34f. Zu den Gefahren des weiten 
Politikbegriffs vgl. a. schon Jeismann 1978, 24. 

114 Vgl. Massing 2001, 124; ders. 1995, 61 u. 67. 
115 Was insofern nicht wundert, als selbst Fachwissenschaftler konstatieren, dass die 

Kategorien und Herangehensweisen der Politikwissenschaft ‘ eingerostet’  seien und 
eines dringenden Innovationsschubes bedürfen (vgl. Reese-Schäfer 2000, 3). 

116 Vgl. kritisch dazu Steinbach 1998, 117ff. Vgl. auch Breit (2001), der die 
Notwendigkeit von sozialem und gesellschaftlichem Lernen betont, weil Politik mit 
Themen verknüpft sei, „wie wir sie von den ersten Seiten der regionalen und 
überregionalen Tages- und Wochenzeitungen kennen“  (ebd., 116). 

117 Vgl. Rohe 1992; Alemann/Loss/Vowe 1994, 13. 
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‚ unpol i t i sche’  unterscheiden zu können, müssen sie mit  einem 

substanziel len Begr i f f  des Pol i t i schen in Beziehung gesetzt  

werden. Die gleiche Schwier igkei t  besteht , wenn der 

‘ Pol i t i kzyklus’  oder der Konf l i ktbegr i f f  al s Kernelement des 

Pol i t i schen ausgemacht wird. Relevant werden diese Kategor ien 

erst  dadurch, dass bezeichnet wird, wodurch sich pol i t i sche 

Probleme und Konf l i kte von sozialen unterscheiden. I nsofern ist  

es für die Pol i t i kdidakt ik unumgängl ich, das Pol i t i sche nicht  nur 

formal , sondern auch substanziel l  zu begrei fen. 

Während das weite Pol i t i kverständnis das Pol i t i sche im Sozialen 

auf löst , orient iert  das enge Pol i t i kverständnis Pol i t i k auf  die 

I nst i tut ionen des Staates. Beide eignen sich deshalb nicht  als 

Fundament für die Pol i t i kdidakt ik. Ein di dakt isch 

gebrauchsfähiger Begr i f f  des Pol i t i schen muss einersei ts der 

staatszentr ierten Verengung begegnen, um das Pol i t i sche auch im 

A l l tag von L ernenden sichtbar machen zu können. Er dar f  

anderersei ts nicht  konturlos werden. Die Grenze zum Sozialen 

dar f  nicht  beseit igt , sondern muss neu gezogen werden. 

I m Anschluss an das funkt ionale Verständnis des Pol i t i schen, 

welches im ersten Tei l  der Arbei t  ausgearbeitet  wurde,118 lässt  

sich pol i t i sches Handeln als das soziale Handeln spezi f i zieren, 

welches an der Hervorbr ingung al lgemein bindender Regelungen 

betei l igt  i st . Pol i t i k t ransformiert  I nteressensdi versi tät  in 

al lgemeine Verbindl ichkei t . Durch diese Best immung ist  

gewähr leistet , dass sich das Pol i t i sche vom Sozialen abhebt. Das 

Vorhandensein ‘ menschl icher Kooperat ion’  i st  demnach noch 

kein hinreichendes M erkmal  für Pol i t i k.119 Soziales Handeln ist  

nur dann pol i t i sches, wenn es auf  den Prozess der Herstel lung 

von al lgemein bindenden Regelungen bezogen ist . Nun ist  ein 

Handeln denkbar, das fast  ausschl ießl ich pol i t i schen Charakter 

besi tzt . I n Kabinet ts- oder Bürger ini t iat i vsi tzungen etwa ist  das 

                                                

118 Vgl. Kap. 1.2.4. 
119 So aber der ‘partnerschaftlich’  begründete Politikbegriff. Theodor Wilhelms 

Politikbegriff, „bei dem nicht die staatliche Macht, sondern die menschliche 
Kooperation im Vordergrund steht“  (Oetinger 1951, 95) differenziert nicht zwischen 
dem Sozialen und dem Politischen. 
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Handeln ganz überwiegend auf  die Gener i erung von al lgemein 

bindenden Regelungen bezogen. Es sind aber auch Situat ionen 

denkbar, in denen das Pol i t i sche nur einen Aspekt  des sozialen 

Handelns ausmacht.120 

Pol i t i k i st  nicht  nur im Rahmen des Staates denkbar. Kol lekt ive 

Verbindl ichkei ten werden von und für Gruppen jegl icher 

Größenordnung hergestel l t . Die Nat ion, al s Großgruppe der 

Bürger eines Terr i tor iums, ist  gewissermaßen ein Sonderfal l , für 

den der Staat  die Funkt ion der Regelungs-  und 

Entscheidungskompetenz übernommen hat . Nimmt man aber 

andere Gruppen zum M aßstab, wie die M itgl ieder einer Fami l ie,121 

die Schüler einer Schulk lasse122 oder die Arbei ter eines 

Betr iebes,123 dann ver l iert  der Staat  seine zentrale Bedeutung für 

das Pol i t i sche. Trotzdem wird auch innerhalb dieser Gruppen 

insofern pol i t i sch gehandelt , als kol lekt ive Verbindl ichkei ten 

hergestel l t  werden.124 

                                                

120 Der Unternehmer, der eine Standortentscheidung für eine neue Fabrik fällt, wird 
vornehmlich unter ökonomischen Gesichtspunkten abwägen. Gleichwohl wird er bei 
seiner Entscheidung berücksichtigen, welche ihn bindenden Regelungen er in der 
Region vorfindet, und wie er dieses Regelungswerk durch seine Entscheidung 
beeinflussen kann. Sein Handeln ist nicht explizit, sondern nur aspekthaft politisch, 
da die Beeinflussung der allgemein bindenden Regelungen nur ein Nebeneffekt des 
Strebens nach Gewinnmaximierung ist. Wer jüdische Inhaftierte im NS-Staat mit 
Lebensmitteln versorgte handelte möglicherweise aus rein moralischen Motiven der 
Nächstenliebe. Die Handlung hatte jedoch politische Aspekte, da sie gegen bindende 
Regelungen verstieß und (zumindest in der Vielzahl ihres Auftretens) gegen die 
Sondergesetzgebung für jüdische Menschen gerichtet war. 

121 Vgl. Roth 2001. Eine Konzeption, die Umgangsformen in der Familie als politisch 
begreift, steht in einer gewissen Erklärungspflicht. Auch in der ontologisch 
inspirierten Politikreflexion steht die Familie als Keimzelle und Urform des 
Zusammenlebens in einem Gemeinwesen in einem politischen Kontext. Die Familie 
wird dabei nicht als soziale Gruppe, sondern als ein natürlicher Lebenskreis 
begriffen, der eine sinnvolle staatliche Ordnung fundiere (vgl. Spranger 1957). 

In dem hier zu Grunde gelegten Verständnis ist die Familie aber nicht als biologischer, 
sondern als sozialer Zusammenhang konzipiert. Die Regelungen des 
Zusammenlebens, an welche die Familienmitglieder gebunden sind, sind also nicht 
von Natur vorgegeben, sondern politisch ausgehandelt. 

122 Vgl. Kiper 1997; Beutel/Fauser 1995; dies. 2001a; Lewin/Lewin 1982. 
123 Vgl. Harbort/Grieger 1995. 
124 Ein Handeln, dass W. Beutel und P. Fauser als „politikfern und dennoch politisch“  

(Beutel/Fauser 2001b) bezeichnet haben. 
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I nnerhalb der Gruppen prägen sich eigene Pol i t i k felder und 

pol i t i sche I nst i tut ionen aus. Wenn i n der Fami l ie die Vertei lung 

der Reprodukt ionsarbei ten im Fami l ienrat  geregelt  wi rd, wenn 

sich das K lassenplenum entscheidet , I nteressenskonf l i kte durch 

ein Mediat ionsver fahren dauerhaf t  zu bewält igen, wenn die 

Betr iebsversammlung die Bedingungen am Arbeitsplatz neu 

verhandelt , wird deut l i ch, dass für Gruppen jeder Größe auch 

Pol i t i k felder und pol i t i sche I nst i tut ionen ermit tel t  werden 

können. Der M aßstab für die Pol i t i krelevanz von Problemen, 

Konf l i kten und I nst i tut ionen ist  demnach nicht  ihr Bezogensein 

auf  den Staat , sondern ihre I nvolut ion in den Prozess der 

Herstel lung kol lekt iver Verbi ndl ichkei t  für eine soziale Gruppe 

bel iebiger Größe.125 

Das Pol i t i sche ist  nicht  vom Staat  abhängig und nicht  

ausschl ießl ich auf  den Staat  bezogen.126 Die Funkt ion der 

Gener ierung al lgemeiner Verbi ndl ichkei t  „ entspr icht  einem 

Problem, das die Gesel lschaft  mit  oder ohne ausdi f ferenzierte 

Pol i t i k lösen muß“ 127. Um pol i t i sches und unpol i t i sches Handeln 

t rotzdem di f ferenzieren zu können, i st  es notwendig, sich der 

sozialen Bezugsgruppe zu vergegenwärt igen, auf  die der Prozess 

der Herstel lung kol lekt iver Verbi ndl ichkei t  bezogen ist . Pol i t i k 

i st  in den I nterakt ionen von Gruppen wi rksam, insofern das 

Handeln der Gruppenmitgl ieder darauf  ger ichtet  ist , 

I ndiv idual interessen in Regelungen zu t ransformieren, die für die 

Gesamtgruppe bi ndend sind. 

Die Kompetenz zur Herstel lung kol lekt iver Verbindl ichkei t  kann 

auch als Herrschaft  begr i f fen werden. Hier für muss der 

Herrschaftsbegr i f f  jedoch entpersonal isier t  werden. I n der 

Tradi t ion von Max Weber ist  das V erhäl tnis zwischen Herrschern 

                                                

125 Vgl. a. Hufer (2001), der sich für einen Politikbegriff ausspricht, der zwar ‚weit’  
ist, aber gleichzeitig durch substanzielle Kriterien „wie Konflikt, Interesse, Macht, 
Herrschaft, Konsens, Öffentlichkeit, Legitimität und die ‚allgemeinen Dinge’“  (ebd., 
34) gekennzeichnet wird. 

126 Vgl. Himmelmann (2001a), der die Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und 
Herrschaftsform unterscheidet. 

127 Luhmann 2000, 87. 
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und Beherrschten antagonist isch best immt .128 Sol l  aber auch die 

demokrat ische Kongruenz von Herrschern und Beherrschten 

er fasst  werden, muss der Herrschaftsbegr i f f  von der Befehl -und-

Gehorsam-Relat ion bef rei t  werden. Nur so kann beispielsweise 

die Demokrat ie im Sinne ihrer ar istotel i schen Bedeutung als 

Herrschaft  (kratein=herrschen) des Volkes (demos=das Volk) 

Bestandtei l  des Herrschaftsbegr i f f s bleiben.129 

Herrschaft  wird hier deshalb nicht  nur als eine Wechselbeziehung 

zwischen Befehlsgebung und Gehorsamsleistung begr i f fen. Sie 

kann sowohl  vert ikal , als Verhäl tnis zwischen Oben und Unten, 

als auch hor izontal , als I dent i tät  zwischen Herrschern und 

Beherrschten, verstanden werden.130 Ein solcher Begr i f f  

pol i t i scher Herrschaft  entspr ingt  also „ nicht  mehr persönl ichen 

Qual i täten und Beziehungen“ 131, sondern bezeichnet die 

jewei l igen Strukturen, in denen i nnerhalb einer sozialen Gruppe 

kol lekt ive Verbindl ichkei t  hergestel l t  wi rd.  

M it  dem Verständnis, das Pol i t i k innerhalb einer sozialen Gruppe 

I nteressensviel fal t  in al lgemeine V erbindl ichkei t  t ransformiert , 

ver fügt  die Pol i t i kdidakt ik über ei nen t ragfähigen Pol i t i kbegr i f f . 

Er geht über die Polar isierung zwischen dem engen und weiten 

Pol i t i kbegr i f f  hinaus, da er t rotz seiner Dezentr ierung vom Staat  

fachl ich legi t imiert  ist . Durch die k lare Grenze zum Sozialen 

bleibt  das Pol i t i sche der Kern der Pol i t i kdidakt ik. 

2.1.4.2. Pol it ikbewusstsein  

Dieses Pol i t i kverständnis sol l  nun zur Grundlage der didakt ischen 

Kategorie des Pol i t i kbewusstseins gemacht werden. Entwickel t  

                                                

128 Weber begreift Herrschaft als „die Chance, für einen Befehl bestimmten Inhalts bei 
angebbaren Personen Gehorsam zu finden“  (Weber 1976, 28). 

129 Vgl. im Gegensatz dazu Wolfgang Sander (1999, 14ff.), der seinen Überlegungen 
einen negativen Herrschaftsbegriff zu Grunde legt. Dadurch kommt auch die 
Herrschaftslegitimation in den Dunstkreis des Autoritären und kann nicht mehr als 
Funktion jeglicher politischer Bildung erkannt werden.  

130 Vgl. Leggewie 1995, 252. 
131 Ebd., 256. 



 189 

der Mensch in der Auseinandersetzung mi t  seiner Umwelt  eine 

spezi f i sche Logik, die es recht fert igt , auch die auf  das Pol i t i sche 

bezogene mentale Tät igkei t  als Tei lbewusstein einzugrenzen? 

Davon ausgehend, dass Pol i t i k I ndi v idual i nteressen in al lgemeine 

Verbindl ichkei t  t ransformiert , kann pol i t i sche Herrschaft  als die 

I nst i tut ional isierung dieses Vorgangs in ei ner pol i t i schen 

Struktur begr i f fen werden. Das Pol i t i kbewusstsei n lässt  sich 

nunmehr als der jenige Tei lbereich des al l gemeinen Bewusstseins 

verstehen, in dem der Mensch subjekt ive Vorstel lungen über 

diesen Transformat ionsprozess aufbaut. Das Pol i t i kbewusstsei n 

ist  somit  Produzent von Vorstel lungen über pol i t i sche Herrschaft . 

Pol i t i sches Denken bi ldet  also nicht  vorgefundene pol i t i sche 

Herrschaftsstrukturen ab, sondern konstruiert  ein kognit i ves 

Schema132, welches den Prozess der Herstel l ung von kol lekt iver 

Verbindl ichkei t  subjekt iv erklärbar und kr i t i sierbar macht. 

Wie lässt  sich psychologisch erklären, dass sich als Tei lbereich 

des al lgemeinen Bewusstseins eine kognit i ve Struktur entwickel t , 

die Herrschaftsvorstel lungen aufbaut? I n seinem Streben nach 

Selbstent fal tung ist  der Mensch darum bemüht, seine I nteressen 

zu verwi rk l i chen. A ls M itgl ied von sozial en Gruppen ist  er 

jedoch mit  dem Problem konfront iert , dass er seine 

I ndiv idual interessen nicht  ungehindert  durchsetzen kann. Sein 

Selbstent fal tungsbedürfnis kol l idiert  mit  den I nteressen von 

anderen Gruppenmitgl iedern oder wird durch soziale I nst i tut ionen 

und Regelungen beziehungsweise durch Herrschaftsstrukturen 

begrenzt . Diese Herrschaftsstrukturen werden zunächst  als 

Handlungsrestr ikt ionen er fahren. Sie behindern eine ungehemmte 

Selbstent fal tung. 

So erlebt  das I ndiv iduum eine Diskrepanz zwischen Sol len ( „ I ch 

wi l l  meine I nteressen durchsetzen“ ) und Sein ( „ I ch muss mich der 

Herrschaft  fügen“ ). Diese Depr ivat ionser f ahrung wi rd psychisch 

bewält igt , indem im Bewusstsein Vorstel l ungen von der 

Legit imi tät  von Herrschaft  aufgebaut werden. Dabei  werden 

                                                

132 Vgl. Schissler/Tuschhoff 1988, 5. 
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Sinnzusammenhänge darüber geschaf fen, welche Formen der 

Gener ierung al lgemein verbindl icher Regelungen 

anerkennungswürdig sind und welche nicht . Die Tät igkei t  des 

Pol i t i kbewusstseins wird durch pol i t i sche Depr ivat ion angeregt . 

Die subjekt iv er lebte    Divergenz zwischen dem Sol l -Zustand 

erwünschter Veral lgemeinerung indiv iduel ler I nteressen und dem 

aus der I nteressensplural i tät  resul t ierenden I st-Zustand 

tatsächl icher Beschränkung indiv iduel ler I nteressensdurchsetzung 

er fordert  eine Denktät igkei t , die als ‘ pol i t i sch’  begr i f fen werden 

kann. Auf seiner pol i t i schen Tei lst ruktur baut das Bewusstsein 

Vorstel lungen über Pol i t i k auf . 

Das Pol i t i kbewusstsein schaf f t  Or ient ierungs- und 

Handlungssicherhei t , indem es Vorstel lungen über die L egit imität  

des Herstel lungsprozesse von al lgemeinen Verbindl ichkei ten 

entwickel t . Das Legit imieren ist  die spezi f i sche 

Sinnst i f tungsform des pol i t i schen Denkens. A ls solche kann es 

sowohl eine herrschaftsaf f i rmat ive als auch –kr i t i sche Funkt ion 

haben. Pol i t i sche Sinnbi ldung legi t imiert  beziehungsweise 

delegi t imiert  Herrschaft . So wie Pol i t i k I ndividual - und 

Part ikular interessen in al lgemeine Verbindl ichkei t  t ransformiert , 

so entwickel t  pol i t i sches Denken Recht fer t igungen 

beziehungsweise I nfragestel lungen für die Formen des 

Transformat ionsprozesses.133 

Das Legit imieren ist  die innere Logik, wel che das pol i t i sche 

Denken als einen Spezial fal l  des al lgemeinen Denkens 

charakter isiert . Pol i t i sches Denken erzeugt eine „ Vor stel l ung vom 

Bestehen einer l egi t i men Ordnung“ 134. „ L egi t imat ion sagt  dem 

Einzelnen nicht  nur, warum er eine Handlung ausführen sol l  und 

die andere nicht  ausführen dar f . Sie sagt  ihm auch, warum die 
                                                

133 Legitimation wird hier also als analytischer Begriff verstanden, der die faktische 
Anerkennung einer Herrschaftsordnung bezeichnet. Die Anerkennungswürdigkeit 
einer politischen Ordnung ist somit ein bestreitbarer Geltungsanspruch (vgl. 
Habermas, n. Greiffenhagen 1998, 45.) und wird nicht aus übergeordneten ethischen 
Idealen oder naturrechtlichen Anschauungen abgeleitet (vgl. bspw. Scheuner 1981, 
9). Vergleiche auch Valdés (1988), der Legitimität normativ und Legitimation 
deskriptiv konnotiert. 

134 Weber 1984, 54. 
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Dinge si nd, wie sie sind“ 135. Das L egit imieren ist  also ein 

Recht fert igungs- und Erklärungsvorgang zugleich. I m 

Pol i t i kbewusstsein entwickel t  der Mensch sowohl seine 

Vorstel lungen über das Zustandekommen von al lgemein 

verbindl ichen Regelungen als auch über die 

Anerkennungswürdigkei t  von pol i t i scher Herrschaft . 

Der Glaube „ an tatsächl ich gel tende oder gel ten sol lende Normen 

und Herrschaftsverhäl tnisse von Menschen über Menschen“ 136 ist  

der Kern des Pol i t i kbewusstseins. Der „ Legit imitätsglaube“ 137 

wird im pol i t i schen Bewusstsein erzeugt. Die subjekt iven 

Vorstel lungen über Pol i t i k sind für die Zust immungsfähigkei t  

beziehungsweise Kr i t i kwürdigkei t  einer pol i t i schen Ordnung 

zentral . I m Prozess des Legit imierens wi rd Herrschaft  im 

Pol i t i kbewusstsein mental  verankert . Die subjekt iven 

Pol i t i kvorstel lungen eines M enschen müssen der objekt iven 

pol i t i schen Wi rkl i chkei t  nicht  zwangsläuf ig entsprechen. Sie 

repräsent ieren den Glauben an die Existenz einer pol i t i schen 

Wi rkl i chkei t . „ Dieser Glaube ist  tei l s gedankl ich entwickel ter 

Besi tz, tei l s dunkel  empfunden, tei l s passi v hingenommen und auf  

das mannigfal t igste abschatt iert  in den Köpfen der Einzelnen 

vorhanden“ 138, aber nicht  notwendigerweise in der Real i tät . 

So wenig die Pol i t i kvorstel lungen mit  der tatsächl ichen 

pol i t i schen Herrschaft  übereinst immen müssen, so sehr ist  

dauerhaf te Herrschaft  darauf  angewiesen, einen adäquaten 

Legit imi tätsglauben auf  Seiten der Beherrschten zu erzeugen. 

Wi l l  Herrschaft  nicht  ‘ auf  blanker Gewalt  gegründet ’  sein, was 

mit tel f r i st ig ihre Stabi l i tät  gefährden würde, muss sie sich der 

Anerkennungswürdigkei t  bei  al len an ihr Betei l igten versichern. 

So basieren pol i t i sche Systeme und ihre Herrschaftsstrukturen in 

der Regel  nicht  auf  Zwang, sondern auf  Zust immung.139 Legi t ime 

                                                

135 Berger/Luckmann 1969, 100. Zu den Begriffen der Legitimation und des 
Legitimierens vgl. Weber 1976, 22 ff., und 157 ff. 

136 Ders. 1985, 200. 
137 Ders. 1976, 122. 
138 Ders. 1985, 200. 
139 Vgl. Breuer 1991. 
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Herrschaft  steht  unter einem permanenten 

Rechtsfert igungszwang. Sie ist  mit  beständigen Zwei feln und mit  

Herrschaftsal ternat iven konf ront iert , gegenüber denen sie ihre 

Anerkennungswürdigkei t  beweisen muss. Die fort laufende 

Erzeugung und Erhal tung von Legit imitätsglauben ist  eine 

unverzichtbare Aufgabe jeden Herrschaftssystems.140 

Pol i t i sches Denken st i f tet  Sinn, indem es 

Herrschaftsvorstel lungen recht fert igt  oder kr i t isiert . Durch den 

Aufbau von Vorstel lungen über die Strukturen, in denen 

al lgemeine Verbindl ichkei t  hergestel l t  wird, wird im 

Pol i t i kbewusstsein L egit imitätsglaube erzeugt. Um dieses Model l  

nun für die didakt ische Forschung nutzbar  zu machen, i st  es 

notwendig, Formen der pol i t i schen Sinnbi ldung zu di f ferenzieren. 

2.1.5. Pol i tische Sinnbildungsformen 

Die Tät igkei t  des Pol i t i kbewusstseins ist  das pol i t i sche 

Sinnbi lden. Durch pol i t i sche Sinnbi ldung werden Vorstel lungen 

über den Prozess aufgebaut, durch den kol lekt ive Verbindl ichkei t  

hergestel l t  wi rd. Pol i t i sche Sinnbi ldung interpret iert  best immte 

Elemente aus der komplexen Wi rkl i chkei t  als pol i t i sch relevant 

und fügt  diese zu einer si nnhaften Legit imat ion von Herrschaft . 

Durch diese Tät igkei t  entwickel t  sich eine kognit i ve Tei lst ruktur, 

die als pol i t i sches Deutungs- und Denkmuster dient . I m 

Pol i t i kbewusstsein vermischen sich verschiedene Formen der 

pol i t i schen Sinnbi ldung. Um diese M ischf ormen später didakt isch 

anal ysieren zu können, sol l  im Folgenden eine Typologie 

pol i t i scher Sinnbi ldung entwickel t  werden. 

                                                

140 Vgl. Berger/Luckmann 1969, 113f. Politische Bildung hat für politische 
Herrschaftssysteme die Funktion, den Legitimitätsglauben der in ihnen Lebenden zu 
beeinflussen. Denn die Generierung von legitimierenden Politikvorstellungen ist ein 
entscheidenden Faktor für die Stabilität von politischen Systemen. Zu den 
legitimatorischen Säulen politischer Herrschaft vgl. Richter 1994, 247. 



 193 

Pol i t i sches Denken ist  die Legit imat ion von 

Herrschaftsvorstel lungen. Von dieser Def i ni t ion ausgehend sind 

bei  der Kategorisierung des pol i t i schen Denkens drei  

Vorgehensweisen denkbar. Die erste di f ferenziert  Typen der 

Bewusstseinstät igkei t , die zweite Typen der Legit imat ion und die 

dr i t te Typen der Herrschaft . 

Erstens könnte eine Typologie der Bewusstseinstät igkei t  an 

Antonius Holtmanns Unterscheidung pol i t i scher Wissensformen 

ansetzen. I n Anlehnung an Jürgen Habermas’  Tr ias Erkenntnis 

lei tender I nteressen benennt er pol i t i sche Deutungsmuster, denen 

spezi f i sche Denkmuster zu Grunde l iegen. Die jewei l igen 

Theor iebezüge seien als Strukturen im A l l tagsbewusstsei n von 

pol i t i sch Denkenden wieder zu f inden.141 Die dabei  

vorgenommene Typisierung in eine normat iv-ontologische, 

empir isch-anal yt ische, und dialekt isch-historische 

Bewusstseinsform142 hat  sich jedoch insofern über lebt , als die aus 

der Pol i tologie übernommenen Kategor ien inzwischen obsolet  

geworden sind. Auch Ti lmann Grammes schlägt  eine 

Typologisierung des Bewusstseins vor, indem er die 

Auf merksamkeit  auf  die di f ferenten Mechanismen des Urtei lens 

r ichtet . Das pol i t i sche Bewusstsei n wird dadurch aber nicht  

di f ferenziert , sondern von anderen Bewusstseinsbereichen wie 

dem histor ischen, moral ischen oder ökonomischen abgegrenzt .143 

Eine Unterscheidung von pol i t i schen Sinnbi ldungstypen könnte 

zweitens an den Formen der L egit imat ion ansetzen. I m Anschluss 

an Max Webers Herrschaftssoziologie l ießen sich Geltungsgründe 

unterscheiden, die eine pol i t i sche Ordnung als legi t im erscheinen 

lassen.144 Geltungsgründe für die Anerkennungswürdigkei t  von 

Herrschaft  können demnach rat ionaler, char ismat ischer oder 

t radi t ionaler Natur sein.145 Diese Legit imat ionstypen sind jedoch 

                                                

141 Vgl. Holtmann 1980. 
142 Ein Vorschlag, den auch Claußen zur Differenzierung der Politikdidaktik aufgreift 

(vgl. Claußen 1981, 14f.). 
143 Vgl. Grammes 1998, 277. 
144 Vgl. Breuer 1991, 19. 
145 Vgl. Weber 1976, 159. 
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im Rahmen von Webers Konzept ion stark auf  ei n personales 

Herrschaftsverständnis zugeschnit ten. Ein strukturel ler 

Herrschaftsbegr i f f  müsste stärker berücksi cht igen, dass neben 

histor ischen, kul turel len und jur ist i schen Aspekten auch die 

sozialen und ökonomischen Leistungen herrschaftsrecht fert igend 

wirken. Auf Grund dieser Def izi te sol l  bei  der Typologie der 

pol i t i schen Sinnbi ldung der dr i t te Weg ei ngeschlagen und nach 

Herrschaftstypen unterschieden werden, die legi t imiert  werden 

können. 

2.1.5.1. Die Herrschaftstypologie 

Das Pol i t i kbewusstsein als kohärentes Deutungsmuster und 

Sinnst i f tungsschema stel l t  sich die Herstel lung kol lekt iver 

Verbindl ichkei t  entweder als einen Prozess vor, an dem al le 

Gruppenmitgl ieder mitwi rken, oder als ei nen Akt , der von einigen 

wenigen für die Gesamtgruppe getät igt  wi rd. So legi t imiert  

pol i t i sches Denken entweder die Demokrat ie oder die 

Autokrat ie.146 

Die beiden Grundtypen unterscheiden sich in den 

Herrschaftsvorstel lungen, für die sie Legi t imität  erzeugen. Das 

demokrat ische und das autokrat ische Herrschaftskonzept lässt  

sich di f ferenzieren nach 

a)  der Basiskompetenz, die den einzelnen Gruppenmitgl iedern 

unterstel l t  wi rd, 

b)  dem Status, der den Gruppenmitgl iedern zugewiesen wi rd,  

c)  nach der vorgestel l ten Relat ion zwischen 

Gruppenmitgl iedern und pol i t i schem System sowie 

d)  nach der Herrschaftsrelat ion, die zu Grunde gelegt  wird. 

 

                                                

146 Zur Unterscheidung eines Autokratie- und Demokratietypus Tausch/Tausch 1973, 
25f. 
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a) Der demokrat ische Sinnbi ldungstypus geht von einem 

grundsätzl i ch posi t i ven M enschenbi ld aus. Den 

Gruppenmitgl iedern wi rd unterstel l t , dass sie selbstständig in 

der Lage sind, gruppenverbindl iche Regelungen zu t ref fen. 

Nach dem demokrat ischen Typus ver fügt  jeder Mensch über 

die Basiskompetenz der ‘ pol i t i schen Mündigkei t ’ 147. 

„ Demokrat ie arbei tet  an der Selbstbest immung der 

Menschheit , und erst  wenn diese wi rk l i ch ist , i st  jene wahr. 

Pol i t i sche Herrschaft  wi rd dann mit  Selbstbest immung   

ident isch sein.“ 148 

Der autokrat ische Sinnbi ldungstypus hi ngegen bezwei fel t  die 

pol i t i sche Selbstbest immungsfähigkei t  des Menschen. Den 

Gruppenmitgl iedern wi rd die Kompetenz zur Herstel lung 

al lgemeiner Verbindl ichkei t  abgesprochen, indem ihnen als 

Grundeigenschaft  die ‘ pol i t i sche Hör igkei t ’  unterstel l t  wi rd. 

Diese macht die Gruppenmitgl ieder abhängig von der 

pol i t i schen Führung anderer. Das Pr inzip der 

Fremdbest immung lei tet  den Aufbau von Vorstel lung über die 

Pol i t i k. 

b) Je nachdem, welche Basiskompetenz den 

Gruppenmitgl iedern zugesprochen wi rd, var i iert  auch der 

Status, der den Gruppenmitgl iedern im Rahmen eines 

pol i t i schen Systems gegeben wi rd. Sie sind entweder Bürger 

oder Untertanen. Der demokrat ische Sinnbi ldungsmodus 

begrei f t  das einzelne Gruppenmitgl ied als einen mündigen 

Bürger, der den pol i t i schen Prozess beeinf lussen kann. Die 

‘ bürgerschaft l i che Kompetenz’ 149 qual i f i zier t  den 

’ demokrat iekompetenten Bürger ’ 150 zur Betei l igung am 

Transformat ionsprozess von I ndiv idual interessen in 

al lgemeine Verbindl ichkei t .151 Das Pr inzip der Hörigkei t  im 

autokrat ischen Sinnbi ldungstypus stel l t  si ch das ei nzelne 

                                                

147 Vgl. Adorno 1971a, 133ff.; Stein 1999, 43ff. 
148 Habermas 1961, 15. 
149 Vgl. Buchstein 1996 u. Münkler 1997. 
150 Vgl. Detjen 1999a u. Himmelmann 2001a, 268. 
151 Vgl. Niedermayer 2001. 
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Gruppenmitgl ied als einen „ Untertan“  vor, dem es an 

Kompetenz zur vernünft igen Einf lussnahme mangelt . 

c) Dementsprechend lässt  sich die Relat ion zwischen dem 

Gruppenmitgl ied und dem pol i t i schen System durch das 

Pr inzip der Exklusion charakter isieren. I m autokrat ischen 

Sinnbi ldungsmodus ist  der ‘ hör ige Untertan’  vom Prozess der 

Herstel lung al lgemeiner Verbindl ichkei t  ausgeschlossen. Er i st  

von Pol i t i k betrof fen, aber nicht  an ihr betei l igt . I m Gegensatz 

dazu unterstel l t  die demokrat ische Sinnbi l dung, dass der 

„ mündiger Bürger“  durch Part izipat ionsstränge am pol i t i schen 

System betei l igt  i st . 

d) Dadurch unterstel l t  der demokrat ische Typus die 

pr inzipiel le I dent i tät  zwischen Herrschern und Beherrschten. 

Sein pol i t i sches Denken stel l t  sich Herrschaft  als eine 

hor izontale Struktur vor, in der die Kompetenz zur Herstel lung 

al lgemein bi ndender Regelungen aus den 

Selbstbest immungspotenzialen mündiger Bürger hervor geht. 

Der autokrat ische Sinnbi ldungstypus hi ngegen betont  den 

Antagonismus zwischen Herrschern und Beherrschten. Seine 

vert i kale Vorstel lung von Herrschaft  reserviert  die pol i t i sche 

Verfügungskompetenz für die Herrscher, während die 

beherrschten Untertanen als Befehlempfänger und 

Gehorsamleistende gedacht werden. 

I n der Pol i t i kdidakt ik wi rd das Pr inzip der 

Herrschaftslegi t imat ion zuwei len einsei t ig mit  autokrat ischen 

Formen der Herrschaft  verknüpft .152 Dabei wi rd der Zweck der 

Legit imat ion in „ der Loyal i tätssicherung und ideologischen 

Bekämpfung der innergesel lschaft l i chen Opposit ion“ 153 gesehen 

und von demokrat ischen Formen pol i t i scher Bi ldung abgegrenzt . 

Die Lei t idee der Mündigkei t  habe „ die Abkehr von der 

jahrhunderteal ten Vorstel lung [ impl iziert ] , pol i t i sche Erziehung 

                                                

152 Vgl. Sander 2001, 18f.; ders. 2002, 12ff. 
153 Ders. 1999, 14. 
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habe in erster L inie die Aufgabe der Legit imat ion von 

vorgegebenen [ …]  pol i t i schen Verhältnissen“ 154 zu dienen.  

Dieses Legit imat ionsverständnis verdeckt  den Umstand, dass sich 

auch demokrat ische Herrschaft  permanent recht fert igen muss. 

Demokrat ie ist  nicht  die Abschaf fung von Herrschaft , sondern 

eine besondere Form von Herrschaft , die einer spezi f i schen 

Legit imat ionsform bedarf .155 I hre Anerkennungswürdigkei t  beruht  

gerade auf  der pol i t i schen Sinnbi ldung, dass „ Herrschaft  [ …]  

durch die vernünft ige Selbstbest immung mündiger M enschen 

vermit tel t  [ sei ] “ 156. Erst  die Vorstel lung vom „ selbständigen 

Verstandesgebrauch der Betrof fenen“ 157 verschaf f t  der 

Demokrat ie den existenznotwendigen L egi t imitätsglauben. 

Pol i t i sche Bi ldung hat  die Funkt ion, Demokrat ie zu legi t imieren, 

da von ihr „ erwartet  [ wird] , daß ihre Bemühungen zu einer die 

Demokrat ie und den Staat  bejahenden Hal tung und zu einem 

ver fassungskonformen Engagement der Adressaten führen“ 158 

sol len. Wi l l  eine Demokrat ie auf  Dauer al s legi t im anerkannt 

sein, muss sie i hre pol i t i sche Bi ldungsarbei t  an den Zielen der 

Mündigkei t  und der Emanzipat ion ausr ichten.159 

Sowohl der demokrat ische als auch der autokrat ische 

Sinnbi ldungsprozess muss dementsprechend auch als 

Legit imat ionsmodus begr i f fen werden. Die Autokrat ie legi t imiert  

sich durch die Vorstel lung vom hör igen Untertan, der zum 

selbst tät igen Gebrauch seines Verstandes unfähig ist  und deshalb 

pol i t i sch f remdbest immt werden muss. Die Legit imi tät  von 

Demokrat ie hingegen basiert  auf  dem Glauben an den mündigen 

Bürger, der zur pol i t i schen Selbstbest immung befähigt  i st . 

Jede intent ionale Beeinf lussung des Pol i t i kbewusstsei n (etwa in 

Form von pol i t i scher Bi ldung) beansprucht  heute, demokrat ische 

                                                

154 Ebd., 17. 
155 Vgl. Meier 2000 u. Demirovic 1997; zum Verhältnis von Demokratie und 

Legitimität vgl. Lenk 1993, 936ff. 
156 Habermas 1961, 17. 
157 Rüsen 1990, 44; vgl. a. Sander 1993b, 172. 
158 Maier 1999, 349. 
159 Vgl. Darmstädter Appell 1995, 6; Münchner Manifest 1997. 
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Herrschaft  zu legi t imieren. Das heißt  aber nicht , dass der 

demokrat ische Sinnbi ldungstypus das pol i t i sche Denken auch in 

empir ischer Hinsicht  dominiert . Autokrat ische 

Legit imat ionsformen lassen sich für al le Ebenen der Herstel lung 

kol lekt iver Verbindl ichkei t  ident i f i zieren.160 I n der normat iv 

ausger ichteten Pol i t i kdidakt ik unter l iegt  der autokrat ische 

Sinnbi ldungstypus jedoch einem ger ingeren Ref lexionsgrad, da er 

unabhängig von seiner Ausprägung pejorat iv besetzt  wird. 

2.1.5.2. Die Demokrat ietypologie 

Dieser Grad der Ref lexionsintensi tät  und nicht  das Maß des     

tatsächl ichen Vorhandenseins macht es notwendig, den demo-

krat ischen Sinnbi ldungstypus weiter zu di f ferenzieren. Die be-

absicht igten pol i t i schen Lernprozesse einer demokrat ischen 

Gesel lschaft  zielen auf  die Herausbi ldung von demokrat ischen 

Pol i t i kvorstel lungen. Dabei  werden plural e Demokrat iekonzepte161 

zu Grund gelegt , die miteinander konkurr i eren.162 

Um nun Subtypen der demokrat ischen Sinnbi ldung zu best immen, 

ist  eine Or ient ierung an der normat iven Demokrat ietheor ie 

sinnvol l . Denn diese verbindet mit  der demokrat ischen 

Sinnbi ldung der Anspruch, demokrat ische Herrschaftssysteme 

begründen zu wol len.163 I ndem die normat ive Demokrat ietheor ie 

die“ Qual i tät  bzw. Qual i f i kat ion“  der Bürger und „ i hre 

Part izipat ionsfähi gkei t und Part izipat ionsberei tschaft“ 164 

ref lekt iert , untersucht sie demokrat ische Legit imat ionen. 

Die normat ive Demokrat ietheor ie lässt  sich in vier 

Hauptr ichtungen untertei len: Die l iberale El i tentheor ie, die 

plural i st i sche   Demokrat ietheor ie, die del iberat ive 

                                                

160 Vgl. Adorno 1973; Heitmeyer u.a. 1992. 
161 Vgl. Guggenberger 1995, 83ff.; Schmidt 1997. 
162 Vgl. Sander 2001, 39. 
163 Vgl. Pohl/Buchstein 1999, 71. 
164 Münkler 1997, 155. 
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Demokrat ietheor ie und die feminist ische Demokrat ietheor ie.165 

Die Kategor ie der feminist ischen Demokrat ietheor ie nimmt dabei 

eine Sonderrol le ein. Zwar haben die feminist ischen 

Konzept ionen ei ne normat ive Gemeinsamkeit  in dem Ziel  der 

Emanzipat ion der Frau. Das recht fert igt  ihre Zusammenfassung 

zu einer eigenen Kategor ie der normat iven Demokrat ietheor ie. 

Jedoch lässt  sie sich ebenso gut  auf  die anderen drei  normat iven 

Demokrat ieansätze auf tei len, da ihrer Argumentat ion 

unterschiedl iche demokrat ische Sinnbi ldungsmodi  zu Grunde 

l iegen.  166 Deshalb werden im Folgenden als Subtypen 

demokrat ischen Denkens unterschieden  

a)  der plebiszi täre Sinnbi ldungsmodus, 

b)  der repräsentat ive Sinnbi ldungsmodus und 

c)  der elektorale Sinnbi ldungsmodus. 

 

a)  Der plebiszi täre Sinnbi ldungsmodus 

Der plebiszi täre Sinnbi ldungsmodus stel l t  sich Pol i t i k als 

einen Prozess vor, an dem die M itgl ieder der betrof fenen 

Gruppe di rekt  betei l igt  sind. Das Moment der Betei l igung 

dominiert  die ‘ starke Demokrat ievorstel lung’ , in der 

Herrschaft  „ die Selbstregierung der Bürger, keine 

stel l vert retende Regierung“ 167 sein sol l . Die Herstel lung 

al lgemeiner Verbindl ichkei t  wird demnach als ein 

permanenter Prozess des Beratens, Entscheidens und 

Handelns von Bürgern begr i f fen. 

Die I dent i tät  zwischen Herrschern und Beherrschten 

unterstel l t  der plebiszi täre Sinnbi ldungstypus als 

unmit telbare. Dadurch werden I nst i tut ional isierungsformen 

von Herrschaft  legi t imiert , die zumindest  dann plebiszi täre 

Part izipat ionsmögl ichkei ten eröf fnen, wenn wesent l i che 

                                                

165 Vgl. Pohl/Buchstein 1999; Schmidt 1995. 
166 Vgl. Pohl/Buchstein 1999, 76. 
167 Barber 1994, 290. 
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Probleme verhandelt  und grundlegende Entscheidungen 

innerhalb ei ner sozialen Gruppe getrof fen werden 

müssen.168 

Die plebiszi täre Sinnbi ldung interpret iert  die öf fent l i che 

Kommunikat ion von pol i t i schen Problemstel lungen als eine 

Betei l igungsform von Bürgern an der pol i t i schen 

Auseinandersetzung. Das dabei wirksame Pr inzip der 

Del iberat ion169 ermögl icht , dass der Bürger auch bei  

kompl izierten Sachthemen als kompetent  betrachtet  werden 

kann. I n den del iberat iven Kommunikat ionsprozessen t rägt  

er zur pol i t i schen Problemanal yse und -bewält igung bei . 

Auch komplexe pol i t i sche Prozesse können so als Produkte 

der direkten Betei l igung von Bürgern interpret iert  

werden.170 

I nnerhalb der plebiszi tären Sinnbi ldung wi rd die jewei l ige 

soziale Gruppe als eine „ Gesel lschaft  mündiger 

Menschen“ 171 vorgestel l t , deren akt ive Bürger sich jederzei t  

sachkompetent  machen können, um in den Prozess der 

Herstel lung kol lekt iver Verbi ndl ichkei t  zu intervenieren. 

Das plebiszi tär pol i t i sche Denken geht also nicht  davon 

aus, dass an jedem Entscheidungsprozess zwangsläuf ig al le 

Gruppenmitgl ieder akt iv betei l igt  sind. Es ist  aber in der 

Lage, auch in mit telbaren Betei l igungsformen 

Unmi t telbarkei t  zu erkennen, da es die I nst i tut ionen der 

Ziv i lgesel lschaft  nicht  nur als intermediäre I nstanzen, 

sondern zugleich als Foren verständigungsorient ierter 

Öf fent l i chkei ten deutet , in denen part izipatorische 

Bürgerbetei l igung statt f indet . 

                                                

168 Vgl. ebd., 290f. 
169 Vgl. Habermas 1992b. 
170 In den öffentlichen Diskurs deliberativer Demokratien bringen die Beteiligten nicht 

nur ihre Individualinteressen ein, sondern zugleich subjektive Vorstellungen vom 
Gemeinwohl, welches im Kommunikationsprozess a posteriori verallgemeinert wird 
(vgl. Habermas 1992b). 

171 Ders. 1961, 16. 
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Soziale Bewegungen, Bürger ini t iat i ven, und andere 

ziv i lgesel lschaft l i che I nst i tut ional isierungen werden zu 

Orten der direkten Betei l igung, da sie als kr i t i sche 

Öf fent l i chkei t  pol i t i sche Probleme del iber ieren. I m Prozess 

der Verständigung in kommunikat iven Öf f ent l i chkei ten 

werden Aspekte unmit telbarer Betei l igung und „ starker 

Demokrat ie“ 172 ersicht l i ch. 

Die Vorstel lung von der Mündigkei t  des Bürgers erstreckt  

sich potenziel l  auf  jedes Pol i t i k feld jegl ichen 

Komplexi tätsgrades. Der Part izipat ionsgedanke wi rd 

tendenziel l  veral lgemeinert . Pol i t i sches Denken legi t imiert  

dadurch eine gemeinsame Selbstregierung, in der die 

Gruppenmitgl ieder di rekt  am Prozess der Herstel lung 

al lgemeiner Verbindl ichkei t  betei l igt  sind, zumindest  

jedoch jederzei t  in diesen eingrei fen können. 

b)  Der repräsentat ive Sinnbi ldungsmodus 

Der repräsentat ive Sinnbi ldungstypus stel l t  sich al lgemeine 

Verbindl ichkei t  als das Tät igkei tsprodukt  eines pol i t i schen 

Systems vor, welches sich innerhalb der sozialen Gruppe 

auf  diese Funkt ion spezial i siert  hat . Dar in ver fügen 

Repräsentanten der Bürger über die pol i t i sche Kompetenz. 

Wie wi rd in diesem Denkmodus unterstel l t , dass sich im 

pol i t i schen System tatsächl ich die Part ial i nteressen der   

sozialen Gruppe widerspiegeln? Die repräsentat ive 

Sinnbi ldung geht davon aus, dass sich Bürger in I ni t iat i ven, 

Vereinen, Verbänden und Parteien organisieren, um ihre 

I nteressen durchsetzen zu können. I n diesen Vereinigungen 

drückt  sich die part iel le I nteressensident i tät  von Bürgern 

einer pluralen Gesel lschaft  aus. Durch diese Bündelung 

erhal ten die Einzelnen die Mögl ichkei t , ihre 

I ndiv idual interessen in das pol i t i sche System einzuspeisen. 

                                                

172 Barber 1994. 
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Soziale Gruppenbi ldungen werden als Ver längerungen des 

pol i t i schen Systems i n die Gesel lschaft  interpret iert , 

welche als Sensoren und Mediäre für die 

I ndiv idual interessen der Bürger betrachtet  werden können. 

Das pol i t i sche System ist  also nicht  vom Bürger getrennt, 

sondern basiert  auf  dessen Engagement in Vereinigungen, 

deren Repräsentanten die Part izipat ion am pol i t i schen 

Prozess ermögl ichen.173 

Die I dent i tät  zwischen Herrschern und Beherrschten wi rd 

als eine mit telbare vorgestel l t . Dabei wird Demokrat ie 

nicht  nur durch die inst i tut ional isierte Part izipat ion in 

Form von Wahlen, Pet i t ionen o.ä. legi t imiert , sondern 

durch das Engagement von Bürgern in Par teien, Vereinen 

oder Bewegungen.174 Die I nst i tut ionen der Ziv i lgesel lschaft  

werden durch die repräsentat ive Sinnbi ldung nicht  als 

plebiszi täre Foren, sondern als intermediäre I nstanzen 

interpret iert ,175 durch die indi v iduel le I nteressen in 

kol lekt ive Verbindl ichkei t  t ransformiert  werden.176 

Das repräsentat ive pol i t i sche Denken ver fügt  über einen 

‘ nüchternen’  Bl ick auf  den Bürger. Dieser  sei  zwar 

grundsätzl i ch zur Selbstbest immung in al l en Belangen 

fähig,    jedoch auf  Grund beschränkter Zei t -, Energie- und 

Sachverstandsressourcen nicht  in der L age, diese 

unmit telbar auszuführen.177 Deshalb engagiert  er sich als 

Gruppenmitgl ied und delegiert  die V erbindl ichmachung von 

Regelungen an Repräsentanten. 

c)  Der elektorale Sinnbi ldungsmodus 

Der elektorale Sinnbi ldungstypus stel l t  si ch kol lekt ive 

Verbindl ichkei t  als ein Tät igkei tsprodukt  von El i ten vor. 

Dem l iegt  ein V erständnis des Bürgers zu Grunde, das 

                                                

173 Vgl. Fraenkel 1991. 
174 Vgl. ebd., 314ff. 
175 Vgl. Rucht 1997. 
176 Zu den neueren Verwendungen des Begriffs ‘Zivilgesellschaft’  vgl. Klein 2001. 
177 Vgl. Himmelmann 1996; ders. 1999. 
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dessen pr inzipiel le Unzulängl ichkei t  zum pol i t i schen 

Handeln betont .178 

Da die Regelungsanforderungen zu komplexen Sachf ragen 

nicht  von al len Bürgern durchdacht werden können, wird es 

als notwendig erachtet , diese 

Problembewält igungskompetenz an Experten(gremien) 

abzutreten. Diese Notwendigkei t  zur pol i t i schen 

El i tenbi ldung, die mit  der Komplexi tät  sozialer Gruppen 

ansteige, legi t imiert  eine ‘ real ist i sche 

Demokrat ievorstel lung’ , welche die sozial e 

Ungleichvertei lung von M acht akzept iert .179 Die unterstel l te 

I rrat ional i tät  des Bürgers legi t imiert  die Herrschaft  von 

pol i t i schen El i ten. Pol i t i sches Handeln wi rd zur Sache von 

Spezial i sten, welche die Kompetenzen zum Hervorbr ingen 

al lgemein bi ndender Regelungen als Beruf  er lernt  haben. 

Demokrat ie wird als Kampf konkurr ierender El i ten um die 

elektorale Übertragung von Entscheidungs- und 

Regelungsbefugnis begr i f fen.180 Die Selbstbest immung der 

Bürger drückt  sich dabei nur noch in der regelmäßigen 

Mögl ichkei t  zur Wahl der El i te aus, die seine I nteressen am 

Besten vert r i t t . Diese der Wahlentscheidung zu Grunde 

l iegende Rat ional i tät  zwingt  die konkurr ierenden Parteien, 

Pol i t i k im I nteresse der Bürger zu betreiben. Die 

pol i t i schen Betei l igungschancen der Bürger sind jedoch auf  

die Wahlen reduziert .181 

Elektorales pol i t i sches Denken legi t imiert  also 

demokrat ische Herrschaft , in der die Bürger pol i t i sch 

informiert  sein sol l ten, um als aufgeklärte Wähler 

per iodisch El i ten mit  der Kompetenz zur Herstel lung 

al lgemeiner Verbindl ichkei t  zu beauft ragen. 

                                                

178 Vgl. Schumpeter 1972, 416. 
179 Vgl. Sartori 1994. 
180 Vgl. Schumpeter 1972, 437f. 
181 Vgl. Downs 1968, 6ff. 
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Ein zentrales Kr i ter ium, welches auch den Typenbezeichnungen 

zu Grunde l iegt , ist  die Form, wie die Betei l igung von Bürgern 

am Prozess der Herstel lung al lgemeiner V erbi ndl ichkei t  

vorgestel l t  wi rd. Der plebiszi täre Typus unterstel l t  die di rekte 

Part izipat ion am pol i t i schen Prozess, während der repräsentat ive 

Typus indi rekte Formen der Betei l igung hervorhebt. Das 

part izipat ive Moment des elektoralen Typus hingegen ist  auf  den 

per iodisch stat t f indenden Wahlakt  beschränkt . Die demokrat ische 

I dent i tät  von Herrschern und Beherrschten wird entweder als 

unmit telbar angesehen oder mit telbar durch intermediäre 

I nstanzen beziehungsweise vermit tel t  durch Wahlen vorgestel l t . 

Entsprechend var i ieren auch die Selbstbest immungskompetenzen, 

die den Part izipierenden unterstel l t  werden. I m elektoralen 

Part izipat ionsmodel l  genügt die Kompetenz der pol i t i schen 

I nformierthei t , um bei Wahlen eine rat ionale Entscheidung über 

die Qual i tät  der El i ten fäl len zu können. Mündigkei t  im 

repräsentat iven Part izipat ionsmodel l  bedarf  des pol i t i schen 

Engagements, durch welches indiv iduel le I nteressen in pluralen 

Tei lgruppen der Gesamtgesel lschaft  eingebracht  werden. Das 

plebiszi täre Part izipat ionsmodel l  basiert  auf  der pol i t i schen 

I ntervent ionsfähigkei t  der Betei l igten, damit  diese ihre I nteressen 

akt iv und unmit telbar in den pol i t i schen Prozess einbr ingen 

können. Je nach Typus wird der pol i t i sche Bürger entweder als 

informierter Wähler, als engagiertes Gruppenmitgl ied oder als 

intervent ionsfähiger Akt ivist  vorgestel l t . 

I n der Real i tät  tauchen die Typen nicht  in dieser Reinform auf . 

V ielmehr ist  demokrat ische Sinnbi ldung als eine M ischform 

anzusehen,182 die sich in je eigenständiger Weise aus Elementen 

der drei  Typen zusammensetzt . Demokrat ische Kompetenz ist  

eine aus Elementen des I nformierens, des Engagierens und des 

I ntervenierens zusammengesetzte Fähigkei t .183 Die Typologie 

pol i t i scher Sinnbi ldung er laubt  es nun aber, die 

                                                

182 Vgl. Luthardt/Waschkuhn 1997. 
183 Vgl. Detjen 1999a, 26ff.; Buchstein 2000, 8. 
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Zusammensetzung demokrat ischen Denkens und damit  auch 

Legit imierens zum Zwecke der Anal yse zu di f ferenzieren. 

2.1.6. Zusammenfassung 

I n den Erörterungen des Kapitels hat  sich gezeigt , dass die 

Bewusstseinskategor ie analog zur Geschichtsdidakt ik auch in der 

Pol i t i kdidakt ik ent fal tet  werden kann. Die Bewusstseinskategorie 

ist  in der Lage, den Untersuchungsgegenstand sowohl der 

Geschichts- als auch der Pol i t i kdidakt ik zu strukturieren. Das 

Geschichtsbewusstsein entwickel t  Vorstel lungen über sinnhafte 

Zei tzusammenhänge. Das Pol i t i kbewusstsein entwickel t  

Vorstel lungen über legi t ime Herrschaft . 

Beide Bewusstseinstät igkei ten können in sich di f ferenziert  

werden. Formen histor ischer Sinnbi ldung lassen sich mit  Hi l fe 

einer Zei t t ypologie danach unterscheiden, welche 

Zeitvorstel lungen den Sinnzusammenhang zwischen 

Vergangenheit , Gegenwart  und Zukunft  prägen. Die Typen der 

zirkulären, l inearen und punktuel len Sinnbi ldung stel len einen 

kategorialen Ausgangspunkt  für die Anal yse, Ref lexion und 

Organisat ion von histor ischen Sinnbi ldungs- und Lernvorgängen 

dar. 

 

 zirkuläre 
Sinnbildung 

lineare 
Sinnbildung 

punktuelle 
Sinnbildung 
 

Kontinuität als Wiederkehr Entwicklung Analogie 
 

räumliche Figur Spirale Linie Angelschnur 
 

Leitprinzip Routine Fortschritt Möglichkeit 
 

Tabelle 1:  Die Zei ttypol ogi e hi stor i scher  Sinnbi l dung 
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Formen pol i t i scher Sinnbi ldung lassen sich mit  Hi l fe einer 

Herrschaftstypologie danach unterscheiden, welches Konzept zur 

Transformat ion von I ndiv idual interessen i n al lgemeine 

Verbindl ichkei t  legi t imiert  wird. Grundsätzl i ch lässt  sich ein 

demokrat ischer und ein autokrat ischer Typus pol i t i schen 

Sinnbi ldung unterscheiden. Sie di f fer ieren in ihrem Verständnis 

von Herrschaft  und in der Frage, wie die Relat ion zwischen dem 

Gruppeneinzelnen und dem Prozess der Herstel lung al lgemeiner 

Verbindl ichkei t  vorgestel l t  wi rd. Die Vorstel lung vom Einzelnen 

unterscheidet  sich hi nsicht l i ch seiner Basi skompetenz und seines 

Gruppenstatus’ . 

 

 demokratische 
Sinnbildung 
 

autokratische 
Sinnbildung 

Basiskompetenz Mündigkeit und 
Selbstbestimmung 
 

Hörigkeit und 
Fremdbestimmung 

Status Bürger 
 

Untertan 

Relation zum politischen 
System 

partizipatorisch 
 
 

exklusiv 

Herrschaftsverständnis horizontal 
 

vertikal 

Tabelle 2: Di e Her r schaftstypol ogi e pol i t i scher  Si nnbi l dung 

Da die demokrat ische Sinnbi ldungskompetenz die Zieldimension 

aktuel ler pol i t i scher Bi ldungsbemühungen beschreibt , i st  es 

sinnvol l  den demokrat ischen Typus zu untergl iedern. 

Demokrat ische Sinnbi ldung lässt  sich hinsicht l i ch des zu Grunde 

gelegten Part izipat ionsverständnisses, des Bürgerverständnisses, 

der Vorstel lung von pol i t i scher Selbstbest immung, der 

Ausprägung der I dent i tät  von Herrschern und Beherrschten 

unterscheiden. M it  den drei  Subtypen können Formen 

demokrat ischer Sinnbi ldung di f ferenziert  werden. 
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 plebiszitäre 
Sinnbildung 

repräsentative 
Sinnbildung 

elektorale 
Sinnbildung 
 

Partizipationsform direkt indirekt periodisch 
 

Bürgerverständnis Aktivbürger Gruppenmitglied Wähler 
 

Selbstbestimmungsmodus Intervention Engagement Information 
 

Identität von Herrschern 
und Beherrschten als  

unmittelbare 
Relation 

mittelbare  
Relation 

vermittelte 
Relation 
 

Tabelle 3: Di e Demokr ati etypol ogi e pol i t i scher  Si nnbi l dung 

Die Sinnbi ldungstypologien stel len sowohl  der Geschichts- als 

auch der Pol i t i kdidakt ik ei n kategoriales System zur Ver fügung, 

welches die Anal yse des historischen und des pol i t i schen L ernens 

anlei ten kann. Es stel l t  sich nun die Frage, ob aus dem 

Zusammenwi rken der histor ischen und pol i t i schen 

Bewusstseinsstrukturen historisch-pol i t i sche Sinnbi ldungsformen 

model l iert  werden können, die später als Grundlage der 

didakt ischen Anal yse der A l l tagsgeschichte dienen können.



2.2. Das historisch-politische Bewusstsein 

I m Folgenden wi rd erörtert , ob sich die hi storisch-pol i t i sche 

Didakt ik sinnvol l  ent fal ten lässt , wenn ihr  als zentraler 

Ref lexionsgegenstand das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein zu 

Grunde gelegt  wird. Es wird davon ausgegangen, dass sich im 

histor isch-pol i t i schen Bewusstsei n die kognit i ven Strukturen des 

Geschichts- und des Pol i t i kbewusstseins überschneiden und dabei 

eine eigene Substruktur ausprägen.1 Um diese Hypothese zu 

begründen, wi rd die Beschaf fenheit  des hi storisch-pol i t i schen 

Bewusstseinsbereiches untersucht. Es steht  in Frage, wie 

histor isch-pol i t i sche Wi rkl i chkei tsvorstel l ungen aufgebaut 

werden und welche Formen subjekt iver Sinnbi ldungstät igkei t  sich 

als spezi f i sch histor isch-pol i t i sche eingrenzen lassen. 

Analog zu der vorangegangenen Best immung des Geschichts- und 

Pol i t i kbewusstsein sol l  nun nach der formalen Struktur und Logik 

des histor isch-pol i t i schen Bewusstseins gefragt  werden. 

Ausgehend von der Eigenständigkei t  beider Erkenntnisweisen 

wird zunächst  untersucht, wie die Form der Zusammenarbeit  

sinnvol l  vorgestel l t  werden kann. I m Anschluss daran wi rd die 

Tät igkei t  des historisch-pol i t i schen Sinnbi ldens zu erörtern sei n. 

2.2.1. Grundmodel le der Zusammenarbeit 

Bei  der Untersuchung der Zusammenarbei t  von Pol i t i k- und 

Geschichtsdidakt ik kann davon ausgegangen werden, dass sich 

„ Pol i t i k nicht  ohne Geschichte, Geschichte nicht  ohne Pol i t i k 

verstehen“ 2 lässt . Zwar bestehen Befürchtungen, dass „ die 

Verstärkung des Geschichtsunterr ichts und geschicht l i cher 

                                                

1 In diesem Sinne vgl. a. Pandel 1997, 321. Eine alternative Möglichkeit wäre es, erst 
Kategorien des historisch-politischen Bewusstseins zu entwickeln, und aus diesen 
den historischen und politischen Bewusstseinsbereich deduktiv abzuleiten. Vgl. dazu 
K. Oehler (1997, 770f.), die ‘Zeit’  als Oberkategorie begreift.  

2 Schörken 1999, 629. 
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Aspekte und Themen im Bereich der Sozialkunde“  ei ne 

„ Ent leerung des Faches“ 3 bewi rken könnte. Grundsätzl i ch kann 

jedoch davon ausgegangen werden, dass die histor ische 

Perspekt ive ein „ Rückgrat  pol i t i scher Bi ldung“ 4 darstel l t . Es steht  

außer Frage, dass histor isch fundiertes pol i t i sches Handeln 

Gegenwartsprobleme besser bewält igen lässt , als 

gegenwartszentr ierte und kurzsicht ige Reakt ionen.5 

Geschichtsbezüge können 

• zur K lärung aktuel ler pol i t i scher Probleme beit ragen, 

• Kategorien zur Erschl ießung gesel lschaftspol i t i scher Phänomene 

l iefern, 

• gegenwärt ige pol i t i sche Verhältnisse legi t imieren und 

delegi t imieren, 

• das Gewordensein und die Gestal tungsfähigkei t  gegenwärt iger 

Strukturen of fenbaren, 

• pol i t i sche A lternat iven aufzeigen, 

• pol i t i sche Utopien bewahren, 

• durch Analogiebi ldungen pol i t i sche Probleme bewusst  machen, 

• als Reservoir für pol i t i sche Argumentat ionen dienen, 

• pol i t i sche Gefahren aufzeigen und Ängste relat iv ieren, 

• pol i t i sches Handeln anlei ten. 

Die grundlegende Relat ion zwischen der Pol i t i k- und 

Geschichtsdidakt ik steht  also nicht  in Frage. Es kann festgehalten 

werden, dass der pol i t i sch Gebi ldete immer auch histor isch-

genet ische Faktoren berücksicht igen wi rd und der histor isch 

Gebi ldete niemals die Pol i t i k in der Geschichte vernachlässigen 

                                                

3 Massing 1995, 61. 
4 Steinbach 1998. 
5 Vgl. zum Folgenden Wehler 1988b, 11f.; Kocka 1974, 24 ff.; Schulz-Hageleit 1976 

u. 1981, 131 ff.; Huhn 1978, 322f.; Jeismann 1992; Süssmuth 1978. 
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wird.6 „ Pol i t i k konst i tuiert  Geschichte – und Geschichte 

konst i tuiert  Pol i t i k“ 7. I n der Geschichte di eses Verhältnisses 

wurde aber immer wieder diskut iert , welche der beiden 

Fachdidakt iken, den w icht igeren Beit rag zum V erständnis des 

histor isch-pol i t i schen L ernens zu leisten vermag. Kontrovers 

wurde dabei beurtei l t , wie das M ischungsverhäl tnis zwischen 

Historischem und Pol i t i schem zu best immen sei . I n Frage stand 

Folgendes: Wi rd pol i t i sche Bi ldung ausrei chend durch den 

Geschichtsunterr icht  gewähr leistet  oder lässt  sich das histor ische 

Lernen in den Pol i t i kunterr icht  integr ieren? Steht  eines der 

Fächer zur Disposi t ion oder bearbei ten sie zwei unterschiedl iche 

Erkenntnisbereiche? Prägen die Erkenntni sweisen spezi f i sche 

Lernbereiche und Unterr ichtsfächer aus  oder sol l ten sie zur 

Erfül lung übergeordneter Lernziele als sozialwissenschaft l i che 

Perspekt iven kooper ieren? Die Eigenständigkei t  der 

Erkenntnisweisen vorausgesetzt  wird diskut iert , wie sich deren 

Zusammenarbeit  im Überschneidungsfeld des Histor isch-

Pol i t i schen beschreiben lässt . Die histor isch-pol i t i sche Didakt ik 

i st  auf  unterschiedl iche Weise konzeptual i siert  worden. Die dabei  

zu Grunde gelegten Model le lassen sich auf  die drei  Typen der 

integrat iven (a), der kooperat iven (b) und der korrelat iven 

Zusammenarbeit  (c) reduzieren. 

a) Die integrat ive Zusammenarbeit  

Das I ntegrat ionsmodel l  i st  durch die hegemoniale Tendenz 

sowohl der Geschichts- als auch der Pol i t i kdidakt ik 

gekennzeichnet, die jewei ls andere Perspekt ive in sich 

aufzunehmen und somit  als eigenständigen Erkenntnis- und 

Lernbereich obsolet  zu machen. So lässt  sich ein geschichts- und 

ein pol i t i kdidakt isches I ntegrat ionsmodel l  unterscheiden. 

I m hi stor i schen I ntegrat ionsmodel l  erhebt die Geschichtsdidakt ik 

den Anspruch, die Zentraldiszipl in der pol i t i schen Bi ldung zu 

sein. Dabei wi rd davon ausgegangen, dass sich historisches   

                                                

6 Vgl. Steinbach 2001, 5; Schörken 1981, 232f.; Bergmann 1996, 319; Sutor 1997, 
332. 

7 Weidenfeld 1987b, 13. 
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Denken vorrangig bis ausschl ießl ich mi t  pol i t i scher Geschichte 

beschäft ige. Ausgehend von der entwicklungspsychologischen 

These, dass Schüler innen und Schülern keine pol i t i schen 

Pr imärer fahrungen machen können, werden die histor ischen 

Lerngegenstände als ‘ sekundäres Er fahrungsfeld’  der pol i t i schen 

Erziehung hervorgehoben. 

Das histor ische I ntegrat ionsmodel l  domini erte die historisch-

pol i t i sche Didakt ik bis in die siebziger Jahre des letzten 

Jahrhunderts.8 Die Annahme vom Fehlen ei nes pr imären 

pol i t i schen Erfahrungsfeldes unterstr ich die Bedeutung der 

Geschichte für das histor isch-pol i t i sche L ernen.9 I m 

Sekundärbereich des Vergangenen konnten an ei ner V ielzahl  von 

Beispielen pol i t i sche Er fahrungen gesammel t  werden. Das 

pol i t i sche Ersatzhandeln an Themen der Geschichte hat te solange 

eine enorme didakt ische Bedeutung, wie die Schule und das 

Jugendalter als unpol i t i sche Sphären angesehen wurden. Erst  als 

in der Pol i t i kdidakt ik Konzept ionen entwickel t  wurden, die 

pol i t i sches Lernen im Erfahrungsraum der Schüler innen und 

Schüler ermögl ichten beziehungsweise pol i t i sche Fäl le und 

Konf l i kte simul ierten,10 ver lor das histor ische I ntegrat ionsmodel l  

an Bedeutung.11 

Das pol i t i sche I ntegrat ionsmodel l  stel l t  gewissermaßen eine 

Umkehrung des histor ischen dar. Es geht davon aus, dass 

histor isch-pol i t i sches Lernen ausreichend an Beispielen der 

histor ischen Dimension des aktuel l  Pol i t i schen er lernt  werden 

kann. Durch die Untersuchung der histor ischen Genese von und 

die Ref lexion historischer Analogien zu gegenwärt igen 

pol i t i schen Problemlagen, impl iziere der Pol i t i kunterr icht  das 

                                                

8 Vgl. Huhn 1975; Jeismann 1978, 25; Mütter 1985; Leidinger 1988; 
Bergmann/Schneider 1997, 255ff. Zur politischen Erziehung durch Geschichte im 
Nationalsozialismus vgl. in: Kuhn/Massing/Skuhr 1990, 93f. 

9 Vgl. Weniger 1965; Zur politisch orientierten Geschichtsdidaktik Erich Wenigers 
vgl. Kuss 1988. 

10 Vgl. Giesecke 1965; Fischer 1973; Schmiederer 1977. 
11 Vgl. Sywottek 1974; Böhning 1997, 530; Rohlfes 1965. Zu einem ‘Entwurf einer 

historischen Gegenwartskunde’  vgl. Erdmann 1963; Rohlfes/Kröner 1970. 
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histor ische Denken, so dass ein eigenes L ernfach Geschichte 

letzt l i ch unnöt ig sei . 

Das Model l  der histor isch-pol i t i schen Zusammenarbeit  gewann im 

Laufe der sechziger Jahre an Bedeutung.12 Es prof i t ierte von 

einem al lgemeinen Aufschwung der Sozialwissenschaften, der 

sich in der Pol i t i kdidakt ik als „ didakt ische Wende“ 13 ausdrückte. 

Die Mögl ichkei t , „ den Geschichtsunterr icht  in den 

Sozialkundeunterr icht  zu integr ieren“ 14 bezi ehungsweise die 

„ Gemeinschaftskunde und den Geschichtsunterr icht  [ …]  

zusammenzubinden“ 15 schien für die histor isch-pol i t i sche Bi ldung 

vielversprechender zu sein. I n diesem Zusammenhang wurde die 

Geschichte auf  eine Perspekt ive innerhalb der al lgemeinen 

Sozialwissenschaft  reduziert .16 

I ndem die pol i t i sche Bi ldung berücksicht igte, dass „ al les 

Pol i t i sche [ …]  Gewordenes und Werdendes zugleich [ i st ] “ 17, 

integr ierte sie histor ische L ernaspekte.18 Durch die Kategor ie der 

‘ Gewordenheit ’  wurden Gegenwartsphänomene histor isiert , die 

nicht  zwangsläuf ig durch die Geschichtswissenschaft  bearbei tet  

wurden. Von historischer Seite schien eine 

Neukonzeptual isierung des Histor isch-Pol i t i schen zunächst  

undenkbar, so dass dem Emporkommen der Pol i t i kdidakt ik bis i n 

die siebziger Jahre nur wenig im Wege stand.19 Die 

Pol i t i kdidakt ik avancierte zur Lei tdiszipl i n histor isch-pol i t i schen 

Lernens.20 Öf fent l i ches Aufsehen erregte di ese Entwicklung mit  

den „ Hessischen Rahmenr icht l inien für Gesel lschaftslehre“  im 

                                                

12 Vgl. Hartwich 1963. 
13 Gagel 1994, 132ff. 
14 Mommsen 1973, 96. 
15 Koselleck 1972, 25. 
16 Vgl. Fischer 1970a, 39. 
17 Fischer/Herrmann/Mahrenholz 1960, 19f. 
18 Vgl. Bundeszentrale 1973. 
19 Eine hieraus resultierende Arroganz gegenüber der Geschichte scheint sich in Teilen 

der Politikdidaktik erhalten zu haben (zur Kritik daran vgl. Steinbach 1998). Die 
Bezüge zwischen Geschichts- und Politikdidaktik werden heute maßgeblich von 
historischer Seite reflektiert (vgl. Bergmann 1996; ders. 1999; Rüsen 1989a; Pandel 
1997), seltener aus der politischen Perspektive (vgl. Sutor 1997). 

20 Vgl. Holtmann 1973; Thienel-Saage 1978. 
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Jahr 1972.21 Geschichte musste sich nunmehr durch den 

„ Nachweis ihrer Beziehung zu den jewei ls relevanten pol i t i sch-

gesel lschaft l i chen Problemen“ 22 legi t imieren.23 Hierbei  kam der 

Sozialgeschichte eine besondere Stel lung zu.24 

Das I ntegrat ionsmodel l  basiert  darauf , dass die Bedeutung des 

jewei ls anderen Faches auf  die Rol le ei nes Aspekts der eigenen 

Diszipl in reduziert  wird. Das Histor isch-Pol i t i sche unter l iegt  

dabei  der Hegemonie entweder der Geschi chts- oder der 

Pol i t i kdidakt ik. 

b) Die kooperat ive Zusammenarbeit  

Das Model l  der kooperat iven Zusammenarbeit  von Geschichts- 

und Pol i t i kdidakt ik versucht nicht  mehr ei ne der beiden 

Perspekt iven dadurch aufzuheben, dass si e in die andere 

integr iert  wird. Es basiert  auf  der Eigenständigkei t  von zwei  

Frageweisen, die ihren je eigenen Beit rag zur Erkenntnis der 

sozialen Wi rk l i chkei t  leisten können.25 Der Ort  historisch-

pol i t i schen Lernens ist  demnach ein Kooperat ionsbereich, in dem 

sowohl histor isches als auch pol i t i sches Denken stat t  f indet . Der 

Erkenntnisgewinn resul t iert  aus der Addit ion der histor ischen und 

pol i t i schen Auseinandersetzung. 

Dieses Model l  wi rd in Fäl len genutzt , in denen die histor ische 

und die pol i t i sche Didakt ik ei nem höheren al lgemeindidakt ischen 

Pr inzip untergeordnet werden sol l . I n den siebziger Jahren gab es 

Bestrebungen, die beiden Perspekt iven in einer 

curr iculumtheoret ischen Perspekt ive aufzuheben.26 Das 

kooperat ive Model l  der historisch-pol i t i schen Zusammenarbeit  

beeinf lusste die nordrhein-westfäl i sche Umstruktur ierung des 

                                                

21 Vgl. Robinsohn 1971; Ackermann 1973; Schörken 1975; Kuhn 1978 u. 1997a; 
George 1985. 

22 Jeismann/Kosthorst 1973. 
23 Vgl. Fröhlich 1997, 518. Zur Rolle der Geschichte in der Gesellschaftslehre vgl. 

Maek-Gérard u.a. 1974. Zur Kontroverse um die Hessischen Rahmenrichtlinien vgl. 
a. Köhler/Reuter 1973; Minssen 1973; Bergmann/Kuhn 1982; Bergmann 1988.) 

24 Conze 1973. 
25 Vgl. Messerschmid 1963. 
26 Vgl. Ackermann 1973; Fitterling 1973; Hug 1977a. 
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sozialwissenschaft l i chen Unterr ichtsberei ches. Die Einführung 

des Pol i t i kunterr ichts im Jahr 1973 und di e „ Richt l inien Pol i t i k“  

stel l ten nicht  nur den pol i t i schen Bi ldungsgehalt  des 

t radi t ionel len Geschichtsunterr ichts in Frage. Gleichzei t ig wurde 

der I nhal tskanon der histor ischen und pol i t i schen Perspekt ive zu 

Gunsten einer „ systemat ischen Kooperat ion der Fächer unter 

einem fächerübergrei fenden ‘ Lernzielgefüge’ “ 27 zurück 

gedrängt.28 

c) Die korrelat ive Zusammenarbeit  

Auch das Model l  der korrelat iven Zusammenarbeit  von Pol i t i k- 

und Geschichtsdidakt ik betont  die Bedeutung der 

Unterschiedl ichkei t  beider Erkenntnisformen. Jedoch sind beide 

Perspekt iven aufeinander verwiesen. Das Historische wird als ein 

Bestandtei l  des Pol i t i schen und das Pol i t i sche als ein Aspekt  des 

Historischen betrachtet .29 Sowohl „ unhistorische Pol i t i sche 

Bi ldung“  als auch „ unpol i t i sche Histor ische Bi ldung“ 30 sind 

diesem Ansatz nach ein Widerspruch in si ch. Zur Er fül lung ihrer 

Funkt ion sind beide Fächer darauf  angewiesen, auch die Sicht- 

und Frageweisen des anderen zu gebrauchen und zu vermit teln. 

Für die histor isch-pol i t i sche Zusammenarbeit  t r i t t  somit  die 

Korrelat ion und Koordinat ion der beiden Lernbereiche in den 

Vordergrund. I m Schnit tbereich können si ch nicht  nur die I nhalte 

des pol i t i schen und des histor ischen Lernens überschneiden, 

sondern auch deren Erkenntnisinteressen.31 Dabei  können sich 

eine sozialw issenschaft l i ch or ient ierte Geschichtsdidakt ik und 

eine histor isch or ient ierte Pol i t i kdidakt ik gegenseit ig bereichern. 

Sowohl die Unterordnung unter eine pol i tologisch-

sozialwissenschaft l i che Perspekt ive als auch die Aufhebung in 

ein fachübergrei fendes Curr iculum hatte die Geschichtsdidakt ik 

in die Defensive gebracht . Die Funkt ionen, Begründungen, Ziele, 
                                                

27 Fröhlich 1997, 518. 
28 Vgl. Behrmann 1974; Hug/Quandt 1975; Behrmann/Jeismann/Süssmuth 1978. 
29 Vgl. Lucas 1972, 149; Rohlfes 1972, 5, Pandel 1978. 
30 Fischer 1972, 4. 
31 Vgl. Messerschmid 1972, 141; Lepsius 1972; Jeismann 1978, 29 ff.; ders. 1975; 

Sutor 1971, 99ff.; ders. 1997, 328. 
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I nhalte, Methoden, der Stundenumfang und schl ießl ich das Fach 

selbst  standen zu Beginn der siebziger Jahre zur Disposi t ion. Erst  

in den 70er Jahren gelang es der Geschichtsdidakt ik sukzessi ve 

ihre Fachperspekt ive neu zu kontur ieren.32 Erhebl ichen Antei l  

daran hat te ein grundlegender Diskussionsprozess um die 

Zusammenarbeit  von Pol i t i k- und Geschichtsdidakt ik.33  

I ndem die Geschichtsdidakt ik die sozial - und 

al l tagsgeschicht l i chen Erkenntnisstrategien aufgr i f f , gelang es 

ihr, die Rol le der historischen Perspekt ive für die historisch-

pol i t i sche Didakt ik neu zu formul ieren. Das sich dabei neu 

entwickelnde Selbstbewusstsein der Geschichtsdidakt ik 

bevorzugte für die Zusammenarbeit  mit  der Pol i t i kdidakt ik das 

korrelat ive Model l . 

 

Die Zusammenarbeit  zwischen Pol i t i k- und Geschichtsdidakt ik i st  

vorstel lbar entweder als I ntegrat ion der ei nen Perspekt ive in die 

andere, als Kooperat ion zweier eigenständiger Zugangsweisen, 

die addiert  werden oder als Korrelat ion, in der sich zwei 

Erkenntnisweisen aspekthaf t  überschneiden. Welches Model l  

sol l te ei ne historisch-pol i t i sche Didakt ik begründen? 

Das geschichtsdidakt ische I ntegrat ionsmodel l  hat  sei t  den 

sechziger Jahren keine ernsthaf ten Vertreter mehr gefunden. I m 

Rahmen der pol i t i schen Bi ldung sind viel f äl t ige Kategor ien 

entwickel t  worden, die deut l i ch machen, dass Pol i t i k auch 

außerhalb der histor ischen Betrachtung gelernt  werden kann. Das 

‘ sekundäre Er fahrungsfeld’  Geschichte hat  dadurch an Bedeutung 

ver loren.  

I nnerhalb des pol i t i kdidakt ischen I ntegrationsmodel ls wi rd 

Geschichte als ein Reservoir angesehen, aus dem sich die 

                                                

32 Vgl. Süssmuth 1972. 
33 Vgl. ebd.; ders. 1973; Behrmann/Jeismann/Süssmuth 1978; Schörken 1978 

Giesecke 1978. Aus heutiger Sicht ist beneidenswert, mit welcher Intensität ein 
wirklich interdisziplinärer Diskurs über das historisch-politische Lernen geführt 
wurde. Die gegenseitige Kenntnis- und Bezugnahme zwischen Geschichts- und 
Politikdidaktikern besitzt heute Seltenheitswert. 
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Pol i t i kdidakt ik bedienen kann. I n dieser redundanten Var iante 

kann die Geschichte aber nicht  mehr ausreichend als 

Kontrast fol ie für aktuel le pol i t i sche Problemlagen genutzt  

werden. Denn histor isch-pol i t i sche Analogiebi ldungen können 

nicht  nur von der Gegenwart  zur Vergangenheit  vorgenommen 

werden, sondern auch umgekehrt . Erkenntnisse der Geschichte 

können als ‘ Anderes’  auf  die Gegenwart  ausstrahlen, und somit  

potenziel le Handlungsmögl ichkei ten aufzeigen, die al lein aus 

pol i t i scher Perspekt ive nicht  zu f inden gewesen wären. Somit  

vergibt  das pol i t i kdidakt ische I ntegrat ionsmodel l  historisch-

pol i t i sche L ernimpulse, die aus einem Geschichtsverständnis 

resul t ieren können, das Kar l -Ernst  Jeismann als „ Kont inuum des 

Heterogenen“ 34 bezeichnet hat . 

Das Kooperat ionsmodel l  erhäl t  zwar die Eigenständigkei t  beider 

Erkenntnisweisen, geht dabei  jedoch von einer zu geradl i nigen 

Trennung zwischen Historischem und Pol i t i schem aus. Es kann 

deshalb nicht  er fassen, dass das Pol i t i sche immer schon 

histor ische und das Histor ische immer schon pol i t i sche Aspekte 

in sich t rägt . 

Erst  das Korrelat ionsmodel l  erkennt diese grundlegende 

gegenseit ige Verschränkthei t  der Perspekt iven an. Es ist  

t ragfähig, da es die Eigenständigkei ten und Abhängigkei ten 

zwischen der histor ischen und der pol i t i schen Erkenntnisweise 

betont . Das Korrelat ionsmodel l  erkennt an, dass die beiden 

Fachperspekt iven niemals in diesem historisch-pol i t i schem 

Überschneidungsfeld aufgehen können, sondern einen Restbereich 

behalten.35 Auch die Pol i t i k lässt  sich nicht  hinreichend aus ihrer 

histor ischen Dimension erklären. Hinzukommen müssen die 

Deutungsweisen aus so eigenständigen Di szipl inen wie der 

Ökonomie, der Rechtslehre oder der Soziologie. 

                                                

34 Jeismann 1978, 31. 
35 Vgl. ders. 1980, 203. Politik ist schließlich nicht der einzige Gesellschaftsbereich, 

der über historische Bezüge verfügt. Am Beispiel der Technik-, Philosophie-, 
Religions- oder der Musikgeschichte ließe sich zeigen, dass „es […] nicht schwer 
[ist], sich mit Geschichte zu befassen, ohne dabei mit der politischen Sphäre 
überhaupt in Berührung zu kommen“  (Schörken 1981, 231). 



 217 

Für die weitere Konzeptual isierung der hi storisch-pol i t i schen 

Didakt ik wi rd daher das korrelat ive Model l  zu Grunde gelegt . Der 

Gegenstand der historisch-pol i t i schen Didakt ik lässt  sich somit  

als ein Überschneidungsfeld charakter isieren, in dem der 

histor ische und der pol i t i sche Bewusstsei nsbereich korrel ieren. I n 

der Schnit tmenge der beiden fachdidakt ischen Perspekt iven 

konst i tuiert  sich mit  dem historisch-pol i t i schen Bewusstsein das 

Ref lexionsfeld der historisch-pol i t i schen Didakt ik. Diese 

interessiert  sich für die subjekt iven Vorstel lungen von der 

histor isch-pol i t i schen Wi rkl i chkei t  als Produkte und 

Ausgangspunkte von Lernprozessen. Aber welcher Sinn wi rd 

durch das histor isch-pol i t i sche Bewusstsei n gebi ldet? 

2.2.2. Historisch-poli t ische Sinnbildung 

Geschichte und Pol i t i k lassen sich jewei ls als Prozesse der 

Sinnbi ldung begrei fen. Histor ische Sinnbi ldung entwickel t  

Zei tver laufsvorstel lungen, um Fragen an die Gegenwart  durch 

Vergangenheitser innerungen zukunftsfähig zu perspekt ivieren. 

Pol i t i sche Sinnbi ldung entwickel t  Herrschaftsvorstel lungen, um 

den Transformat ionsprozess von indiv iduel len I nteressen in 

al lgemeine Verbindl ichkei t  zu erklären. Das Geschichts- 

beziehungsweise das Pol i t i kbewusstsei n bezeichnet kognit i ve 

Tei lst rukturen, die sich durch diese Denkprozesse aufbauen. A ls 

Bereiche des al lgemeinen Bewusstseins strukturieren diese die 

subjekt ive Konstrukt ion historischer und pol i t i scher Wi rk l i chkei t . 

Geschichtsbewusstsein gibt  kont ingenter Zei ter fahrung Sinn. Das 

Pol i t i kbewusstsein macht Herrschaftsansprüche legi t im. 

I m Folgenden wi rd erörtert , welche bewusstseinsstrukturierenden 

Denkprozesse das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein prägen. Der 

Gebrauch der Geschichte zu pol i t i schen Zwecken lässt  sich als 

‘ Pol i t i kgeschichte’  begrei fen. Pol i t i kgeschichte bezeichnet 

demnach die historische Dimension des Pol i t i schen, welche die 

Ref lexion auf  jedem Pol i t i k feld (also die Geschichte der 

Wi rtschaftspol i t i k, die Geschichte der Gesundheitspol i t i k, die 
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Geschichte der Umweltpol i t i k usw.) beglei ten kann. 

‘ Geschichtspol i t i k ’  hingegen wird als diej enige Pol i t i k begr i f fen, 

durch die indiv iduel le interessengebundene Geschichtsdeutungen 

in kol lekt iv verbindl iche Geschichtsdeutungen t ransformiert  

werden. Geschichtspol i t i sch relevant sind „ die 

Auseinandersetzungen um die I nterpretat ion der Vergangenheit  

unter dem Aspekt  von [ …]  Auseinandersetzungen um 

Geschichtsbi lder und um Versuche, ein gl eichsam ‘ kol lekt ives’  

Geschichtsbewusstsein zu prägen“ 36. Während sich die 

Pol i t i kgeschichte der gedeuteten Vergangenheit  als eines 

I nstruments in der pol i t i schen Auseinandersetzung bedient , i st  im 

Rahmen von Geschichtspol i t i k die Deutung von V ergangenheit  

selbst  der Gegenstand der pol i t i schen Auseinandersetzung. 

Pol i t i kgeschichte legi t imiert  Pol i t i k durch Geschichte. I nsofern 

interessiert  sich die pol i t i kgeschicht l i che Ref lexion für histor isch 

legi t imierte Pol i t i kvorstel lungen. Geschichtspol i t i k narr iert  

Geschichte durch Pol i t i k. I nsofern interessiert  sich die 

geschichtspol i t i sche Ref lexion für pol i t i sch induzierte 

Geschichtsdeutungen. 

Ausgehend vom Geschichts- und Pol i t i kbewusstsein lässt  sich das 

histor isch-pol i t i sche Bewusstsein durch zwei di f ferente 

Bezugnahmen entwickeln. Aus der Sicht  des 

Geschichtsbewusstsein konst i tuiert  sich hi stor i sch-pol i t i sches 

Bewusstsein als ein Überschneidungsfeld, in dem histor isches 

Denken auf  einen pol i t i schen Gegenstand bezogen wi rd. A ls 

Tei lst ruktur des Geschichtsbewusstseins entsteht  ein 

pol i t i kgeschi chtl i ches Bewusstsein. I n der  Perspekt ive des 

Pol i t i kbewusstseins bi ldet  sich das historisch-pol i t i sche 

Bewusstsein, indem pol i t i sches Denken auf  einen histor ischen 
                                                

36 Steinbach 2001, 6. Damit liegt den folgenden Überlegungen ein enger Begriff von 
Geschichtspolitik zu Grunde. In einem weitem Verständnis bezeichnet 
Geschichtspolitik auch diejenigen Prozesse, in denen sich „der Vergangenheit im 
Zusammenhang mit politischen Auseinandersetzungen bedient“  wird (ders. 1993, 7; 
vgl. a. ders. 1995a; Wolfrum 1998a, 383; ders. 1998b, 5). Diese weite Dimension 
soll im weiteren jedoch dem Begriff „Politikgeschichte“  zugeordnet werden. Für 
geschichtspolitische Forschungsergebnisse vgl. ders. 1999; Bock/Wolfrum 1999;  
Klundt 2000. 
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Gegenstand ger ichtet  wird. So entsteht  als Tei lst ruktur des 

Pol i t i kbewusstseins geschi chtspol i t i sches Bewusstsein. Das 

histor isch-pol i t i sche Bewusstsein setzt  sich aus den 

pol i t i kgeschicht l i chen und den geschichtspol i t i schen 

Denkstrukturen zusammen. 

2.2.2.1. Das pol it ikgeschichtl iche Bewusstsein 

I m Geschichtsbewusstsein perspekt iv ieren sinnhafte 

Zei tzusammenhänge die menschl iche L ebenspraxis. Historisches 

Denken kann sich dabei auf  unterschiedl iche Gesel lschaftsfelder 

beziehen.37 So ver fügt  das moral ische, ökonomische, pol i t i sche 

und soziale Bewusstsei n jewei ls über eine eigene histor ische 

Dimension.38 A ls pol i t i kgeschicht l i ches Bewusstsein prägt  das 

histor ische Bewusstsein jenen Tei l bereich aus, in dem sich das 

histor ische Denken mit  Fragen der Herrschaftslegi t imat ion 

befasst . 

Das Wesen der pol i t i kgeschicht l i chen Sinnbi ldung ist  die 

Legit imat ion von Herrschaftsvorstel lungen durch die Deutung 

eines Sinnzusammenhangs zwischen Vergangenheit , Gegenwart  

und Zukunft .39 Das pol i t i kgeschicht l i che Bewusstsein verzei t l i cht  

die Vorstel lungen von der Transformat ion indiv iduel len 

I nteresses in kol lekt ive Verbindl ichkei t . 

Der Rekurs auf  die Geschichte stel l t  eine grundlegende Form der 

Recht fert igung von Herrschaft  dar. Jede Form von Herrschaft  

nutzt  die Mögl ichkei t , sich auch durch historische Bezüge zu 

legi t imieren.40 Denn die Geschichte stel l t  ei n unerschöpf l i ches 

Reservoir an Vergangenheitser innerungen berei t , die genutzt  

werden können, um durch zykl isches, l ineares oder punktuel les 
                                                

37 Vgl. Luhmann 1972, 97ff. Er benennt bspw. die moralische Geschichte, die 
Geschichte der Knappheit, die Geschichte der Wissenschaft und die Geschichte der 
Liebe. 

38 Vgl. Pandel 1991, 58 u. 1991a, 13ff. Vgl. auch Bergmann (1996, 329), der Pandels 
Kategorien der Gesellschaftlichkeit um das Geschlechtsbewusstsein ergänzt. 

39 Vgl. Borries 1984, 44-58; Schönemann 1984, 9-20. 
40 Vgl. Rüsen 1989, 114f.; ders. 1989a, 124; ders. 1997b, 39f. 
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Sinnbi lden, Vorstel lungen über Pol i t i k anerkennungswürdig zu 

machen. Die Geschichte kann Pol i t i k legi t imieren, indem sie als 

Argument 41, als Waf fe42, als Arsenal 43 oder als I nstrument44 

eingesetzt  wird.45 „ Das pol i t i sche Bewußtsein [ i st ]  entscheidend 

vom histor ischen Bewußtsein geprägt“ , da „ die pol i t i schen 

Grundeinstel lungen und das Kategoriensystem [ …] , das für die 

Beurtei lung des Pol i t i schen zur Ver fügung steht“ 46, durch 

Geschichte sinnhaft  gemacht werden können. Pol i t i sches 

Geschichtsbewusstsein or ient iert  pol i t i sches Handeln an der 

Vorstel lung eines si nnhaften Zeitver laufs. 

Pol i t i sche Herrschaft  muss den Nachweis erbr ingen, dass sie in 

der Lage ist , für eine ungewisse Zukunft  kol lekt ive 

Verbindl ichkei t  herzustel len. Die Argumentat ion mit  Geschichte 

verschaf f t  der Pol i t i k eine scheinbare Sicherhei t . Der Verweis auf  

die histor ische Wi rkl i chkei t  sol l  pol i t i sche Herrschaft  auch für 

die Gestal tung zukünft iger Wi rk l i chkei t  legi t imieren. 

Pol i t i kgeschicht l i che Sinnbi ldung legi t imiert  Herrschaft , indem 

sie diese als ein Kont inuum vorstel l t . Durch Tradi t ions-, 

Analogie- oder Genesebi ldung wi rd die pol i t i sche Herrschaft  in 

einen Kont inui tätszusammenhang gestel l t . Die Er innerung an die 

Vergangenheit  wi rd so verzei t l i cht , dass sie als Garant  für die 

sinnhafte Erwartung der Zukunft  dient . 

Die lebenswelt l i che Funkt ion des Geschichtsbewusstseins kann 

dar in gesehen werden, dass durch Vergangenheitsdeutungen 

Or ient ierungen produziert  werden. Das pol i t i kgeschicht l i che 

Bewusstsein lässt  sich dann als der Tei lbereich des 

Geschichtsbewusstseins spezi f i zieren, dessen 

Or ient ierungsfunkt ion in der Legit imat ion von 

Pol i t i kvorstel lungen besteht . Pol i t i kgeschicht l i ches Sinnbi lden 

bezeichnet „ die Akt ivierung der Or ient ierungsfunkt ion der 

                                                

41 Vgl. Faber 1973; Bach 1977; Jeismann 1981, 10. 
42 Vgl. Wolfrum 2001. 
43 Vgl. Sutor 1997, 330. 
44 Vgl. Faber 1977. 
45 Vgl. Lübbe 1985 
46 Schörken 1972, 99. 
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Geschichte für das pol i t i sche Denken“ 47. Die Logik des 

pol i t i kgeschicht l i chen Denkens ist  das Narr ieren. Das Produkt  

dieser Sinnbi ldung ist  die L egit imat ion von Herrschaft . 

2.2.2.2. Das geschichtspol it ische Bewusstsein 

Das Pol i t i kbewusstsein baut Vorstel lungen über die Genese von 

kol lekt iver Verbindl ichkei t  auf . I nhal t l i ch lässt  es sich nach 

Feldern untertei len, in denen jewei ls kol lekt ive Verbindl ichkei ten 

hergestel l t  werden müssen. Neben Bereichen wie der 

Wi rtschaftspol i t i k, Gesundheitspol i t i k, Umweltpol i t i k i st  auch 

die Geschichtspol i t i k ein Pol i t i k feld48, in dem 

I ndiv idual interessen in verbindl iche Regelungen t ransformiert  

werden. A ls geschichtspol i t i sches Bewusstsein kann damit  der 

Tei lbereich des Pol i t i kbewusstseins begr i f fen werden, der 

Vorstel lungen darüber aufbaut, wie innerhalb einer sozialen 

Gruppe kol lekt iv verbindl iche Geschichtsdeutungen hergestel l t  

werden. 

I m geschichtspol i t i schen Bewusstsein wi rd die 

Legit imat ionsfunkt ion der pol i t i schen Sinnbi ldung auf  das 

histor ische Denken bezogen. Die geschichtspol i t i sche 

Legit imat ion macht Vorstel lungen davon anerkennungswürdig, 

wie part iel le Geschichtsinterpretat ionen i n al lgemein 

verbindl iche Geschichtsdeutungen t ransformiert  werden.49 Dieser 

geschichtspol i t i sche Prozess kann sowohl  als autori täre 

Durchsetzung eines Geschichtsbi ldes als auch als demokrat isches 

Produkt  pluraler Geschichtsdeutungen vorgestel l t  werden. 

                                                

47 Jeismann 1981, 12; vgl. a. Rüsen 1989a, 121; Oehler 1997, 770. 
48 Zum Politikfeld Geschichtspolitik vgl. Steinbach 1998, 124; ders. 1994; Wolfrum 

1999; Reichel 1995, Sandner 2001; zur Policy-Analyse vgl. Héretier 1993. 
49 Die Formen der Auseinandersetzung mit und der politischen Deutung von 

Geschichte unterliegen einem Wandlungsprozess, der Geschichte als Gegenstand 
politischer Kontroversität erkennbar macht (vgl. Steinbach 2001a). Zur ‘Politik der 
historischen Interpretation’  vgl. White 1990b. 
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I n einer di f ferenzierten und pluralen Gesel lschaft  lässt  sich auch 

aus der Geschichte keine homogene I dent i tät  mehr gewinnen.50 

Verschiedene interessengelei tete Frakt ionen konkurr ieren darum, 

ihre Geschichtsdeutung al lgemein verbindl ich durchzusetzen.51 Es 

f indet  eine „ Pol i t i k der Er innerung“ 52 statt . I n ihr beschäft igt  sich 

das geschichtspol i t i sche Bewusstsein mit  der Frage, wie 

innerhalb ei ner sozialen Gruppe kol lekt ive histor ische I dent i täten 

hergestel l t  werden.53  

Ein kol lekt ives Geschichtsbewusstsein54 entwickel t  sich aus der 

Auseinandersetzung um pol i t i sche I nteressens- und historische 

Deutungsdivergenzen. Die Frage, wie V ergangenheit  in der 

Gegenwart  ‘ bewäl t igt ’  werden sol l , i st  Gegenstand pol i t i scher 

Auseinandersetzungen.55 Die geschichtspol i t i sche Sinnbi ldung 

baut Vorstel lungen über die pol i t i sch induzierte Deutung von 

Zeitzusammenhängen auf . Somit  entwickel t  das 

geschichtspol i t i sche Denken si nnhafte Vorstel lungen darüber, wie 

Geschichtsvorstel lungen innerhalb einer sozialen Gruppe 

al lgemeine Verbindl ichkei t  er langen. Die Logik des 

geschichtspol i t i schen Denkens ist  das L egit imieren. Das Produkt 

dieser Sinnbi ldung ist  die Narrat ion von Zeitzusammenhängen. 

2.2.3. Das historisch-pol i tische Unterbewusstsein 

Das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein beinhaltet  die subjekt iven 

Vorstel lungen, die der Mensch über die Beziehungen zwischen 

dem Historischen und dem Pol i t i schen auf baut. Die 

Bewusstseinskategor ie könnte dazu ver lei ten, die histor isch-

pol i t i sche Sinnbi ldung als einen ausschl ießl ich kognit i ven 
                                                

50 Vgl. Steinbach 1999a, 42 
51 Jeismann 1981, 6 
52 Reichel 1995. 
53 Im „Wissen um eine gemeinsame Geschichte“  (Hättich 1986, 30) sieht Hättich die 

Vorraussetzung für die „demokratische Legitimierung von politischer Herrschaft“  
(ebd., 34). 

54 Vgl. Assmann, J. 1992; Burke 1993; Assmann, A./Harth 1993; Halbwachs 1985b. 
55 Vgl. Steinbach 2000; ders. 1999b. 
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Vorgang zu begrei fen. Um einer solchen Engführung 

vorzubeugen, sol l  im Folgenden die enge Relat ion zwischen 

histor isch-pol i t i schem Bewusstsein und Unterbewusstsein erörtert  

werden. 

I m engeren kognit i ven Sinn bezeichnet das historisch-pol i t i sche 

Bewusstsein nur die tatsächl ich abrufbaren Vorstel lungen und 

Wissensbestände, die der M ensch über das Historisch-Pol i t i sche 

hat . Die Vorstel lung des M enschen kann j edoch nicht  als ei n 

stabi les Persönl ichkei tsmoment verstanden werden. Die 

psychische Struktur des historisch-pol i t i schen Unterbewusstseins 

beeinf lusst  die mani festen Bewusstseinstrukturen. Das histor isch-

pol i t i sche Unterbewusstsein lässt  sich in die Bereiche des 

Vorbewussten und des Unbewussten di f ferenzieren.56 

I m menschl ichen Vorbewusstsein ist  histor isch-pol i t i sch Er lerntes 

latent  vorhanden. Es kann jedoch nicht  rat ional  kontrol l iert  

werden. Psychische Faktoren beeinf lussen den Bewusstseinsgrad, 

den eine Vorstel lung er langt . Unter best immten Bedingungen 

wird das Vorbewusste akt iviert  und in mani festes Bewusstsein 

umgeformt. Das histor isch-pol i t i sche Unbewusstsein hingegen ist  

ein Produkt  von Verdrängungen. Histor isch-pol i t i sche 

Vorstel lungen, welche die psychische Stabi l i tät  eines M enschen 

bedrohen und nicht  anders verarbei tet  werden können, werden im 

Unbewusstsein abgelagert . Dadurch sind sie aber nur 

ober f lächl ich beseit igt . Sie äußern sich zum Beispiel  in Ängsten, 

Hof fnungen, Fehl leistungen, Träumen und beeinf lussen als 

histor isch-pol i t i sche Emot ionen die af fekt ive Seite des 

histor isch-pol i t i schen L ernens. 

Die vor- und unbewussten Momente des hi storisch-pol i t i schen 

Unterbewusstsein si nd an der Sinnbi ldung betei l igt . Sie 

regul ieren die emot ionale I nbesi tznahme des histor isch-

pol i t i schen Gegenstandes und sind dadurch eng mit  der 

kognit i ven Seite des historisch-pol i t i schen Bewusstseins 

                                                

56 Vgl. Freud 1940; Pöppel 1985, 163f. 



 224 

verbunden.57 Neben diesen psychischen Aspekten muss bei  der 

Ref lexion historisch-pol i t i scher Sinnbi ldung auch berücksicht igt  

werden, dass zwischen histor isch-pol i t i schem Denken und 

Handeln eine hohe Kohärenz besteht .58 Auch das histor isch-

pol i t i sche „ Handeln als reakt ives und akt ives Verhal ten hat  ein 

Bewußtsein zur Voraussetzung, das sich i n Lernprozessen 

konst i tuiert .“ 59 I n der histor isch-pol i t i schen Sinnbi ldungstät igkei t  

verbinden sich somit  Aspekte des kognit i ven histor isch-

pol i t i schen Bewusstseins, af fekt iven histor isch-pol i t i schen 

Unterbewusstseins und der pragmat ischen histor isch-pol i t i schen 

Handlungskompetenz.60 

2.2.4. Zusammenfassung 

Das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein bezeichnet eine mentale 

Tei lst ruktur, zu der sich Strukturelemente des Geschichts- und 

des Pol i t i kbewusstseins verknüpfen. I n der historisch-pol i t i schen 

Sinnbi ldung korrel ieren die Denkoperat ionen des histor ischen 

Legit imierens von Pol i t i k und des pol i t i schen Narr ierens von 

Geschichte. I m histor isch-pol i t i schen Bewusstsein wirken die 

beiden mentalen Operat ionen zusammen. Historisch-pol i t i sche 

Bezüge l iefern nicht  nur Pol i t i kelemente f ür den Aufbau von 

Geschichtsvorstel lungen oder Geschichtselemente für den Aufbau 

von Pol i t i kvorstel lungen, sondern narr ieren Zeitvorstel lungen und 

legi t imieren gleichzei t ig Herrschaftsvorstel lungen. 

                                                

57 Vgl. Ackermann 1998, 13f. Das historisch-politische Unterbewusstsein ist 
didaktisch nur unzureichend reflektiert. Für wichtige Impulse vgl. Schulz-Hageleit 
1993; ders. 1994, 19; Klose/Uffelmann 1993; Uffelmann 1999b. 

58 Vgl. Gagel 1998; s. a. Kap. 3.2.1. 
59 Claußen 1981, 25. 
60 Vgl. zum Kompetenzbegriff Lange/Adloff 2001. Zu seinem  Nutzen für die 

curriculumstheoretische Geschichtsdidaktik vgl. Hug 1978. Für seine Reflexion in 
der Politikdidaktik vgl. Massing 2002, 134ff. 
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Historisch-pol i t i scher Sinn wi rd dabei auf  zwei Wegen gebi ldet : 

• Durch pol i t i kgeschicht l i ches Denken werden Zeitzusammenhänge 

narr iert , um Herrschaft  zu legi t imieren. V orstel lungen von der 

Geschichte werden genutzt , um Pol i t i kvorstel lungen 

anerkennungswürdig zu machen. 

• Durch geschichtspol i t i sches Denken wi rd Herrschaft  legi t imiert , 

um Zeitzusammenhänge zu narr ieren. Pol i t ikvorstel lungen werden 

eingesetzt , um die V ergangenheit  in Sinnzusammenhänge zu 

stel len. 

Die Logiken des pol i t i kgeschicht l i chen und geschichtspol i t i schen 

Denkens verschränken sich dabei  zur legi t imierenden Narrat ion 

und zur narrat iven Legit imat ion. So wird pol i t i sches 

Bewusstseins als histor isches Bewusstsein und „ histor isches 

Bewußtsein als pol i t i sches Bewußtsein mani fest iert “ 61. 

Pol i t i kbewusstsein wi rd verzei t l i cht  und Geschichtsbewusstsein 

wird al lgemein verbindl ich. 

Durch die Zei t t ypologie histor ischer Sinnbi ldung und die 

Herrschaftstypologie der pol i t i schen Sinnbi ldung ist  es mögl ich, 

das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein kategorial  zu ent fal ten. 

Jeder pol i t i sche Sinnbi ldungstypus lässt  sich nun durch jeden 

histor ischen Sinnbi ldungstypus legi t imieren. Sowohl 

demokrat ische als auch autokrat ische Herrschaftsformen können 

durch t radi t ionale, genet ische und analoge Sinnbezüge legi t imiert  

werden. I n geschichtspol i t i scher Perspekt ive können die Formen 

histor ischer Sinnbi ldung sowohl  durch demokrat ische als auch 

durch autokrat ische Denkoperat ionen verbindl ich gemacht 

werden. 

                                                

61 Schörken 1972, 98. 



2.3. Historisch-politisches Lernen 

I m letzten Kapitel  wurden Kategorien des histor isch-pol i t i schen 

Bewusstseins entwickel t . Um diese als I nstrumentar ien zur 

Anal yse der histor isch-pol i t i schen Didakt ik der A l l tagsgeschichte 

nutzen zu können, muss jedoch über legt  werden, wie sie sich 

lerntheoret isch einordnen lassen. Es stel l t  sich die Frage, ob aus 

dem Bewusstseinskonzept hinreichende K r i ter ien zur Anal yse und 

Bewertung historisch-pol i t i scher Lernprozesse abgelei tet  werden 

können. 

Der Prozess der histor isch-pol i t i schen Bewusstseinsbi ldung ist  

für die histor isch-pol i t i sche Didakt ik relevant, da er als ein 

Lernvorgang betracht  werden kann. Um diese These zu 

begründen, wi rd zunächst  das Aufgabenfel d einer 

kul turwissenschaft l i ch or ient ierten histor isch-pol i t i schen 

Didakt ik umr issen. Danach wi rd die Kategorie des histor isch-

pol i t i schen Lernens diskut iert . M it  Hi l fe des Er fahrungsbegr i f f s 

sol l  ein histor isch-pol i t i sches Lernverständnis entwickel t  werden, 

das subjekt- und fachbezogene Aspekte zu integr ieren vermag. 

Auf  dieser Grundlage werden schl ießl ich vier Dimensionen 

ent fal tet , aus denen sich ein Kategor iensystem zur Anal yse der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik der A l l tagsgeschichte ablei ten 

lässt . 

2.3.1. Lernen als Kulturtätigkei t 

I m Anschluss an Max Weber wi rd ‘ Kul tur ’  als „ ein vom 

Standpunkt  des M enschen aus mit  Sinn und Bedeutung bedachter 

endl icher Ausschnit t  aus der sinnlosen Unendl ichkei t  des 

Weltgeschehens“ 1 begr i f fen. Die Kulturtät igkei t  des Menschen 

drückt  sich demnach in sei ner Fähigkei t  aus, „ bewußt zur Welt  

                                                

1 Weber 1985, 180. 
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Stel lung zu nehmen und ihr einen Sinn zu ver leihen“ 2. Von 

diesem Verständnis ausgehend kann das hi storisch-pol i t i sche 

Bewusstsein als ein elementarer kul turel ler Faktor begr i f fen 

werden. I n der menschl ichen Er fahrung von zei t l i cher Kont ingenz 

und pol i t i scher Depr ivat ion drückt  sich di e ‘ sinnlose 

Unendl ichkei t  des Weltgeschehens’  aus, die das histor isch-

pol i t i sche Denken akt iv iert . Durch histor isch-pol i t i sche 

Legit imat ion und Narrat ion wi rd das Weltgeschehen ‘ mit  Sinn 

und Bedeutung bedacht ’ , so dass der Mensch fähig wi rd, 

histor isch-pol i t i sch ‘ bewußt zur Welt  Stel lung zu nehmen’ . Das 

histor isch-pol i t i sche Bewusstsein produziert  den Sinn, der es 

ermögl icht , „ daß wir im Leben best immte Erscheinungen des 

menschl ichen Zusammenseins aus ihm heraus beurtei len, zu ihnen 

als bedeutsam (posi t i v oder negat iv) Stel l ung nehmen“ 3 können. 

Eine „ Didakt ik der Geschichte oder der Pol i t i k“ , die den Auf - und 

Umbau des historisch-pol i t i schen Bewusstseins untersucht, „ hat  

es [ …]  mit  elementaren Prozessen der L ebenswelt  zu tun“ 4. Von 

I nteresse ist  die lebensprakt ische Funkt ion der histor isch-

pol i t i schen Bewusstseinsbi ldung. A ls subjekt ives Sinn- und 

Deutungssystem ist  Kul tur „ geradezu ident isch mit  einem 

mentalen Sinngebungs- oder Sinnbi ldungsprozeß“ 5, der den 

Menschen Or ient ierung und Handlungsmögl ichkei ten eröf fnet . 

A ls hi stor i sch-pol i t i sche Kul turtät igkei t  können diejenigen 

Sinnbi ldungsvorgänge begr i f fen werden, die 

Herrschaftszusammenhänge durch Geschichtsvorstel lungen 

legi t imieren beziehungsweise die Zei tzusammenhänge durch 

Pol i t i kvorstel lungen narr ieren. 

Diese kul turel le Sinnbi ldungstät igkei t  i st  lerntheoret isch 

relevant, insofern sie als ein Entwicklungsprozess begr i f fen wi rd. 

Zwar ist  nicht  jede histor isch-pol i t i sche Bewusstseinstät igkei t  ein 

Lernprozess, aber jeder histor isch-pol i t i sche Lernprozess bewi rkt  

                                                

2 Ebd. 
3 Ebd., 180f. 
4 Jeismann 1978, 22. 
5 Rüsen 1997d, 25; zum Verständnis von ‘Kultur’  bzw. ‘Geschichtskultur’  vgl. ders. 

1993c, 159; ders. 1992; ders. 1997b, 38. 
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eine Entwicklung der Bewusstseinskompetenz. Historisch-

pol i t i sches Lernen lässt  sich demnach als „ eine elementare 

Lebensform, einen fundamentalen Modus von Kultur“ 6 auf fassen, 

durch den die Kompetenzen zur histor isch-pol i t i schen 

Sinnbi ldung entwickel t  und erwei tert  werden. Das histor isch-

pol i t i sche Bewusstsein ist  End- und Ausgangspunkt  von 

Lernprozessen. 

Davon ausgehend, dass das histor isch-pol i t i sche Lernen eine 

Kul turtät igkei t  i st , dar f  die Wissenschaft  vom histor isch-

pol i t i schen Lernen nicht  auf  die Ref lexion von intendierten Lehr-

Lernprozessen reduziert  werden. Didakt isch relevant sind dann 

näml ich nicht  nur Fragen des Transfers von wissenschaft l i cher in 

lebenswelt l i che Erkenntnis. Die histor isch-pol i t i sche Didakt ik 

interessiert  sich ganz al lgemein für das hi storisch-pol i t i sche 

Bewusstsein als Lernprozess. Das historisch-pol i t i sche Denken 

selbst  kann und muss didakt isch ref lekt ier t  werden.7 Die 

Kul turtät igkei t  des historisch-pol i t i schen Sinnbi ldens in der 

Öf fent l i chkei t  wi rd so zu einem zentralen Gegenstand der 

didakt ischen   Ref lexion. Das Resultat  öf fent l i cher Beschäft igung 

mit  Vergangenheit , die histor isch-pol i t i sche Kultur, lässt  sich 

didakt isch als Funkt ion und Wirkung von Lernprozessen 

interpret ieren. 

M it  der Ausdehnung ihres I nteressensbereiches auf  die 

Tät igkei ten des histor isch-pol i t i schen Bewusstseins ( in der 

Öf fent l i chkei t ) i st  die histor isch-pol i t i sche Didakt ik nicht  mehr 

auf  den Pol i t i k- beziehungsweise Geschichtsunterr icht  zentr iert . 

A ls „ öf fent l i ches Phänomen“ 8 sind histor isch-pol i t i sche 

Vorstel lungen auch ohne beabsicht igte Einf lussnahme immer 

schon vorhanden. Die Anal yse der Funkt ion des histor isch-

pol i t i schen Lernens „ in spezi f i schen Verwendungssi tuat ionen des 

pr ivaten und öf fent l i chen Lebens“ 9 stel l t  deshalb eine didakt ische 

                                                

6 Ders. 1989, 78. 
7 Vgl. ders. 1977, 51. 
8 Schörken 1972, 99. 
9 Robinsohn 1991, 47. 
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Aufgabe dar.10 I nnerhalb der historisch-pol i t i schen Kultur i st  die 

schul ische Organisat ion von histor isch-pol i t i schen L ernprozessen 

nur noch eine von mehreren mögl ichen Formen öf fent l i cher 

Pol i t i kgeschichte beziehungsweise Geschi chtspol i t i k. Historisch-

pol i t i sches Bewusstsein bi ldet  und entwickel t  sich schon „ im 

al l tägl ichen Umgang mit  verschiedensten Zeugnissen und 

Rel ikten der Vergangenheit  sowie mit  Sichtweisen und 

I nterpretat ionen vergangener Wi rk l i chkei t , wie sie i n 

A l l tagsgesprächen, öf fent l i ch art i kul ierten Denkf iguren oder in 

den Produkt ionen der Massenmedien zutage t reten“ 11. 

Das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein mani fest iert  sich in al len 

Formen gesel lschaft l i chen Er innerns, durch welche pol i t i sches 

Handeln angelei tet  werden sol l . Zu den kul turel len Sinnbi ldnern 

des histor isch-pol i t i schen L ernens zählen neben der Schule auch 

Er innerungsorte12, Museen, Archive, Denkmäler, Gedenkstät ten13, 

Ausstel lungen, Gedenk-14 und Feiertage15 sowie Feste16. I n 

Debatten von Histor ikern17 und Pol i t i kern18, in künst ler ischer 

Verarbei tung19, in symbol ischer Vermit t lung20 oder in medialer 

Aufberei tung21 (L i teratur, Fi lm, Fernsehen, Werbung usw.) wird 

histor isch-pol i t i scher Sinn gebi ldet , der über Lernwi rkungen und 

Lernfunkt ionen ver fügt .22 Es ist  also keineswegs so, dass „ Lernen 

aus der Geschichte [ voraussetzt ] , dass Geschichte gelehrt  wird“ 23. 

                                                

10 Vgl. a. Steinbach (1998, 117), der in der Öffnung für „die öffentliche Funktion der 
Beschäftigung mit der Vergangenheit“  die Stärke der neueren Geschichtsdidaktik 
sieht. 

11 Bergmann/Thurn 1985, 318. 
12 Francois/Schulze 2001. 
13 Reichel 1995. 
14 Pellens 1992; ders. 1989; Lehnert/Megerle 1989. 
15 Häberle 1987. 
16 Düding/Friedmann/Münch 1988; Haug/Warning 1989. 
17 Oesterle/Schiele 1989. 
18 Vgl. Oehler 1989 u. 1992; Huhn 1990. 
19 Hug 1990. 
20 Hattenlauer 1989. 
21 Vgl. Becker/Quandt 1991; Bösch 1999. 
22 Vgl. Sattler 1959; Jeismann 1980, 1983ff.; Schneider 1997, 507. 
23 Möller 2001, 8. 
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Die Stärke des Kulturbegr i f f s l iegt  hier in der Fähigkei t , dass er 

die unterschiedl ichen Agenturen und Praxisfelder der histor ischen 

Er innerung auf  die den verschiedenen Bereichen gemeinsame 

Strategie des histor isch-pol i t i schen Sinnbi ldens zurückführen 

kann.24 So wird die Kulturtät igkei t  des historisch-pol i t i schen 

Lernens in den Auseinandersetzungsprozessen von L ernenden mit  

einer Umwelt  sichtbar, die „ randvol l  mit  Geschichte [ und mi t  

Pol i t i k ; D.L .]  angefül l t “ 25 i st . 

Die Kategor ie des historisch-pol i t i schen Bewusstseins kann 

innerhalb der histor isch-pol i t i schen Didakt ik gerade deshalb eine 

zentrale Posi t ion ei nnehmen, wei l  sie historisch-pol i t i sches 

Lernen in den al lgemeinen Zusammenhang der kul turel len 

Erzeugung histor isch-pol i t i scher Vorstel l ungen rückt .26 Ein und 

derselbe Modus strukturiert  sowohl das beabsicht igte als auch das 

unbeabsicht igte histor isch-pol i t i sche L ernen. Damit  bleibt  die 

schul isch organisierte Bewusstsei nsbi ldung ein wicht iges 

didakt isches Ref lexionsfeld, i st  aber nicht  mehr das einzige. 

2.3.2. Didaktische Aufgabenfelder 

Die historisch-pol i t i sche Didakt ik f ragt  in wissenschaft l i cher 

Weise nach Genese, Zustand, Funkt ion und Beeinf lussbarkei t  von 

histor isch-pol i t i schem Bewusstsein in der Gesel lschaft . 

Historisch-pol i t i sches Lernen entwickel t  und wandelt  die denk- 

und handlungslei tenden Vorstel lungen über die Pol i t i kgeschichte 

und Geschichtspol i t i k. 

                                                

24 Vgl. Grütter 1997, 601ff.; Fröhlich/Grütter/Rüsen 1992. 
25 Bergmann 1976, 10. 
26 Vgl. Jeismann 1997, 42. 



 231 

Die Wissenschaft  vom histor isch-pol i t i schen Lernen besi tzt  vier 

zentrale Aufgaben27, die jewei ls die „ K lärung des geschicht l i ch-

pol i t i schen Bewußtseins“ 28 zum Gegenstand haben. 

a)  Die empi r ische Aufgabe l iegt  in der Anal yse von 

tatsächl ichem histor isch-pol i t i schen Bewusstsein. 

b)  Die ref lexive Aufgabe l iegt  in der Explorat ion von mögl ichem 

histor isch-pol i t i schen Bewusstsein. 

c)  Die normat ive Aufgabe l iegt  in der Legit imat ion von 

erwünschtem histor isch-pol i t i schen Bewusstsein. 

d)  Die prakt ische Aufgabe l iegt  in der Struktur ierung der 

intendierten historisch-pol i t i schen Bewusstseinsbi ldung. 

I m Folgenden sol len diese Aufgabenfelder  genauer erörtert  

werden. 

a) Die empi r ische Aufgabe 

Die empi r ische Aufgabe der histor isch-pol i t i schen Didakt ik l iegt  

in der Anal yse von histor isch-pol i t i schem Bewusstsein, das als 

Folge von L ernprozessen begr i f fen w ird. An der tatsächl ich 

vorhandenen Bewusstseinsformat ion von Menschen, Gruppen und 

Gesel lschaften interessiert  einersei ts, wel che er lernten historisch-

pol i t i schen Sinnbi ldungsformen in das Bewusstsein eingehen und 

anderersei ts, welche histor isch-pol i t i schen Lernformen das 

Bewusstsein weiterentwickeln. So wird er forscht , was und wie 

aus der Pol i t i kgeschichte und der Geschichtspol i t i k gelernt  wird. 

Das schl ießt  die Frage danach ein, was ni cht  gelernt  

beziehungsweise vergessen wi rd.  

I nsofern sich die Didakt ik empi r isch mit  den tatsächl ich er lernten 

histor isch-pol i t i schen Vorstel lungen auseinandersetzt , ver fügt  sie 

über ein weites Überschneidungsfeld mit  dem 

sozialwissenschaft l i chen I nteresse an den subjekt iven 

                                                

27 Vgl. ders. (1978a, 73), der für die Geschichtsdidaktik eine empirische, theoretische 
und pragmatische Aufgabe unterscheidet, und Bergmann (1997a, 245f.; 1998, 132f.) 
der eine empirische, reflexive und normative Aufgabe erkennt. 

28 Sutor 1997, 328. 
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Vorstel lungen, die sich Staatsbürger von Geschichte und Pol i t i k 

machen.29 Die empi r ische histor isch-pol i t i sche Didakt ik 

interessiert  sich für die subjekt ive Dimension der histor isch-

pol i t i schen Wi rkl i chkei t , die sich im Bewusstsein als Lernresul tat  

niedergeschlagen hat . Der empi r ische Zweig der Didakt ik i st  bei  

seiner Arbei t  auf  die Forschungskonzepte und - instrumentar ien 

der histor isch-pol i t i schen Sozial i sat ionsforschung angewiesen.30 

M it  den empi r ischen M ethoden der Sozialwissenschaften 

untersucht die histor isch-pol i t i sche Didakt ik das Vorhandensein 

und das Entstehen von Vorstel lungen über das Historisch-

Pol i t i sche in der Gesel lschaft .31 Biographie-orient ierte 

Forschungskonzept ionen können Perspekt i ven auf  die 

lerntheoret ischen Aspekte einer L ebensgeschichte eröf fnen. 

Trotz al ler Bemühungen sind die Kooperationsmögl ichkei ten von 

histor isch-pol i t i scher Kultur- und L ernforschung noch nicht  

ausgeschöpft . M it  der Ausprägung einer empi r ischen 

Unterr ichtsforschung32 hat  sich die Pol i t i kdidakt ik im letzten 

Jahrzehnt für sozialwissenschaft l i che Konzept ionen geöf fnet . 

I ndem sie sich aber nach wie vor als Unter r i chtsfachdidakt ik 

begrei f t , bleiben ihr die pol i t i schen Lernvorgänge außerhalb 

organisierter Bi ldungsprozesse verschlossen.33 Die Konzentrat ion 

auf  die I nhalte, Ziele, Methoden und Legi t imat ionen des 

Pol i t i kunterr ichts übersieht  jedoch, dass auch nicht- intendiertes 

pol i t i sches Lernen an konkreten Themen er folgt , spezi f i sche 

Formen annimmt und best immte Pol i t i kvorstel lungen ausbi ldet . 

                                                

29 Vgl. Berg-Schlosser/Stammen 1992, 301f. 
30 Grammes 1986; Claußen/Wasmund 1982; Claußen/Geißler 1996; Süssmuth 1973a; 

für den sozialisationstheoretischen Ansatz im Kontext der Kritischen Theorie vgl. 
Claussen 1987 u. 1992. 

31 Vgl. Jeismann 1978a, 73; vgl. a. Grammes, der die Notwendigkeit beschreibt, „eine 
politische Soziologie des Alltagsbewußtseins als Wirklichkeitswissenschaft und 
Didaktik als Handlungswissenschaft“  (1998, 278) zu verknüpfen. 

32 Vgl. Henkenborg/Kuhn 1998, Weißeno 1989; ders. 1993. 
33 Ansätze zur politischen Sozialisationsforschung (vgl. bspw. Claußen 1996) wurden 

innerhalb der Disziplin eher marginalisiert. 
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Pol i t i k lernen f indet  nicht  nur im Pol i t i kunterricht  statt , sondern 

auch und insbesondere in anderen sozialen Zusammenhängen.34 

Die Geschichtsdidakt ik hi ngegen hat  sich gerade auch dadurch 

prof i l iert , dass sie sowohl  die beabsicht igte Erzeugung als auch 

die bei läuf ige Entwicklung von Geschichtsbewusstsein auf  die 

gleichen Formen historischen L ernens zurückführt . I n ihrer 

empir ischen Ausr ichtung35 hat  sie dabei  wei t  in die 

sozialwissenschaft l i che Jugend- und Kultur forschung gewi rkt .36 

b) Die ref lexive Aufgabe 

I n ihrem ref lexi ven Aufgabenfeld beschäft igt  sich die histor isch-

pol i t i sche Didakt ik mit  der Explorat ion von histor isch-

pol i t i schem Bewusstsein, das eine mögl iche Folge von 

Lernprozessen sein könnte. Aspekte gesel l schaft l i cher 

Wi rk l i chkei t  werden unter dem Gesichtspunkt  betrachtet , ob aus 

ihnen historisch-pol i t i sche Vorstel lungen er lernt  werden können. 

Die ref lexive Didakt ik untersucht, welche histor isch-pol i t i schen 

Bewusstseinsbi ldungsprozesse durch welche Lerngegenstände 

eingelei tet  werden können. Welche histor isch-pol i t i schen 

Sinnbi ldungen können durch die Auseinandersetzung mit  

konkreten Themen, Problemen, Prozessen, I nst i tut ionen, 

Gegenständen oder Personen erschlossen werden? „ Denn die Welt  

der Kul tur – vor al lem diejenige des A l l tags – ist  durchsetzt  mit  

Sinngebi lden“ 37, die pol i t i sche Legit imat ionen und historische 

Deutungen ausdrücken und zur Gewohnheit  werden lassen. Die 

didakt ische Aufgabe besteht  dar in, diese „ narrat ive[ n]  

Abbreviaturen“ 38 zu entschlüsseln und als Träger histor isch-

pol i t i schen Sinns zu kennzeichnen. Dabei  geht  es darum, „ zu 

‘ Stof f ’  ver fest igte, unbewegl ich gewordene geschicht l i che 

Aussagenkomplexe zurück[ zu] verwandeln in das, was sie 

                                                

34 Vgl. Behrmann 1999, 238. 
35 Hasberg 2001. 
36 Vgl. Angvik/Borries 1997. 
37 Rüsen u.a. 1991, 230. 
38 Ebd., 231. 
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eigent l i ch waren: Or ient ierungsversuche i n der Zei t “ 39. A ls 

Forschungsfeld dienen aber nicht  nur lebenswel t l i che 

Repräsentat ionen. Auch fachwissenschaft l i che 

Forschungsinstrumentar ien und -ergebnisse können auf  ihr 

Lernpotenzial  hin ref lekt iert  werden. 

Die ref lexive Didakt ik i st  ein hypothet isch arbei tender 

Forschungszweig, da die Tatsächl ichkei t  des L ernens nicht  al lein 

durch den L erngegenstand, sondern auch durch die subjekt iven 

Verarbei tungsformen der Lernenden beeinf lusst  wird. Die 

ref lexive Didakt ik kann aber den Hor izont  für Zusammenhänge 

öf fnen, die jewei ls lernmögl ich sind. Sie untersucht, welche 

histor isch-pol i t i schen L ernvorgänge durch welche 

wissenschaft l i chen oder lebenswelt l i chen Lerngegenstände 

angestoßen werden können. I n ihrer unterrichtsbezogen Funkt ion 

ist  die ref lexive Didakt ik am Auswahlprozess von relevanten 

Lerninhalten aus der  Menge fachwissenschaft l i cher 

Forschungsergebnisse und lebenswelt l i cher Themenfelder 

betei l igt . Um L ernenswertes von Nicht-L ernenswertem zu 

unterscheiden, i st  die histor isch-pol i t i sche Didakt ik jedoch 

zugleich auf  den normat iven Forschungszweig angewiesen. 

c) Die normat ive Aufgabe 

Die normat ive Aufgabe der histor isch-pol i t i schen Didakt ik 

besteht  nun dar in, historisch-pol i t i sches L ernen wertend zu 

begründen. I m Rahmen der Sol lensforschung wi rd gef ragt , welche 

Formen histor isch-pol i t i schen Bewusstseins lernenswert  sind und 

welche vermieden werden sol l ten. Die normat ive Didakt ik 

entwickel t  Wertmaßstäbe und benennt wünschenswerte Formen 

histor isch-pol i t i scher Sinnbi ldung. Heute besteht  Einigkei t  

darüber, dass die normat ive Aufgabe der histor isch-pol i t i schen 

Didakt ik dar in zu sehen ist , „ mit  pädagogischen M it teln an der 

Erhal tung und Weiterentwicklung der Demokrat ie mit [ zu] wi rken, 

denn nur demokrat isch ver faßte Gesel lschaften können die 

                                                

39 Jeismann 1980, 190. 
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pädagogisch intendierte Mündigkei t  der Schüler innen und Schüler 

akzept ieren“ 40.  

Dabei  besi tzt  die historisch-pol i t i sche Didakt ik ein brei tes 

Überschneidungsfeld mit  der normat iven Pol i t i k- insbesondere 

der Demokrat ietheor ie. Denn indem die normat ive 

Demokrat ietheor ie nach den Qual i täten und Einstel lungen f ragt , 

über die Bürger und Bürger innen i n einer Demokrat ie ver fügen 

sol l ten,41 beschäft igt  sie sich zugleich mit  einem zentralen 

Problem der pol i t i schen Didakt ik. Die normat iven 

„ Bürgerqual i f i kat ionen“ 42 beschreiben die Zieldimension einer 

pol i t i schen Bi ldung, die sich die M ündigkei t  des Bürgers zur 

Aufgabe gemacht hat . I n der „ Rückkehr des Bürgers in die 

pol i t i sche Bi ldung“ 43 spiegelt  sich die Notwendigkei t , die 

I ntent ionen der histor isch-pol i t i schen Didakt ik normat iv zu 

legi t imieren. 

Die Kategor ie des historisch-pol i t i schen Bewusstseins wi rd 

untersucht, um einen Konsens darüber herzustel len, wie „ eine 

vernünft ige Vorstel lung von der komplexen Wi rkl i chkei t  und den 

prägenden Elementen des Pol i t i schen“ 44 und Historischen 

auszusehen habe. Erst  diese normat ive Dimension eröf fnet  der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik die Perspekt ive zur historisch-

pol i t i schen Bi ldung. Begrei f t  man ‘ Bi ldung’  als „ ein Ensemble 

von Kompetenzen der Welt - und Selbstdeutung, das ein 

Höchstmaß an Handlungsor ient ierung mit  einem Höchstmaß an 

Selbsterkenntnis verbindet und dami t  ein Höchstmaß an 

Selbstverwi rk l i chung oder I dent i tätsstärke ermögl icht “ 45, so wird 

deut l i ch, dass der Bi ldungsbegr i f f  Lernen normat iv konnot iert . 

Das normat iv erwünschte und empi r isch f estgestel l te histor isch-

pol i t i sche Bewusstsein st immt in der Regel  nicht  überein. Die 

Pol i t i sche Bi ldung ist  ein zentrales gesel l schaft l i ches I nstrument, 
                                                

40 Sander 1996, 32; vgl. ders. 1988. 
41 Vgl. Buchstein 1996, 195. 
42 Ebd., 296. 
43 Breit/Massing 2002. 
44 Massing 1995, 75 (i. Orig. kursiv). 
45 Rüsen 1989, 85. 
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um durch die Anregung und Planung von Lernprozessen auf  die 

histor isch-pol i t i sche Sinnbi ldung einzuwi rken. I n dem Bemühen, 

den Sol l - und I st-Zustand des histor isch-pol i t i schen Bewusstseins 

einander anzunähern, stel l t  die normat ive Pol i t i kdidakt ik eine 

wesent l i che Var iabel  für die Stabi l i tät  und Labi l i tät  pol i t i scher 

Systeme dar.46 Die Notwendigkei t  der Organisat ion erwünschter 

Lernprozesse verweist  auf  ein weiteres Aufgabenfeld der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik. 

d) Die prakt ische Aufgabe 

Die prakt ische Aufgabe der histor isch-pol i t i schen Didakt ik l iegt  

in der tatsächl ichen Herstel lung von normat iv legi t imierten 

histor isch-pol i t i schen Vorstel lungen, kurz: I n der Organisat ion 

von histor isch-pol i t i scher Bi ldung.47 Die prakt ische histor isch-

pol i t i sche Didakt ik nutzt  die Erkenntnisse der empi r isch-, der 

ref lexiv- und der normat iv-didakt ischen Forschung für die 

Planung, Durchführung und Anal yse von histor isch-pol i t i schem 

Unterr icht . Sie beurtei l t  Lernbedingungen, entwickel t  Lernziele, 

wählt  L erninhalte aus, arrangiert  Lernmethoden und -medien; 

immer in der Absicht , theoret ische Sol lensvorstel lungen durch 

prakt ische L ernvorgänge in tatsächl iches Bewusstsein zu 

über führen. 

A ls Didakt ik der historisch-pol i t i schen Bi ldung ist  die histor isch-

pol i t i sche Didakt ik auf  das absichtsvol le Lernen in der 

Öf fent l i chkei t  bezogen. Sie hat  die Funkt i on, pol i t i sche 

Sozial i sat ionsergebnisse durch geziel te Lernbeeinf lussung zu 

                                                

46 Zur empirischen und normativen Seite von politischer Bildung im Rahmen der 
politischen Kultur vgl. auch Berg-Schlosser/Stammen 1992, 301f. Sie begreifen 
politische Bildung „als Bestand (Summe) von vorhandenen Einstellungen und 
Wissensbeständen kognitiver, affektiver und werthafter Art und […] als Bemühung 
(Tätigkeit), derartige Einstellungen zu erzeugen oder weiterzuentwickeln“  (302). 

47 Sie ist damit Teilbereich einer Politischen Bildung, die als Sammelbegriff fungiert 
„ für ein schulisches oder außerschulisches, institutionalisiertes oder freies, 
intentionales oder funktionales, aktives oder passives, verbales oder nonverbales, 
interaktionales Einwirken auf den (Mit-)Menschen, um politisches Verhalten, 
Handlungsbereitschaft und –kompetenz, demokratische Spielregeln und 
Grundwerte, Problembewußtsein und Urteilsfähigkeit usw. zu vermitteln“  (Mickel 
1995, 561f.). 
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‘ korr igieren’ 48. An der intent ionalen histor isch-pol i t i schen 

Bi ldung sind neben der Schule auch andere öf fent l i che Agenturen 

wie Universi täten, Museen, Gedenkstätten, Ver lage, Funk oder 

Fernsehen betei l igt . Die Schule besi tzt  aber eine besondere 

Bedeutung, da die unterr icht l i chen L ernvorgänge al le 

Gesel lschaftsmitgl ieder ( jewei ls der entsprechenden 

A ltersgruppe) erreichen und dabei einer intensiven didakt ischen 

Ref lexion unter l iegen. Nur deshalb ist  es nachvol lziehbar, wenn 

sich die Didakt ik des histor isch-pol i t i schen Lernens auf  die 

Fragen einer Didakt ik des histor isch-pol i t i schen Unterr ichts49 

konzentr iert . Die prakt ische histor isch-pol i t i sche Didakt ik fasst  

in ihrem Tät igkei tsfeld empi r ische, ref lexive und normat ive 

Aufgaben zusammen. Bei  der Organisat ion von 

Bi ldungsprozessen verschränken sich die vier Aufgabenfelder der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik. 

Der pol i t i sche Bi ldner (als Didakt iker der Praxis) arbei tet  in 

einem idealtypisch vorgestel l ten Lehr-L ernprozess zunächst  

empir isch, indem er anal ysiert , über welchen historisch-

pol i t i schen Bewusstseinsstand die L erngruppe ver fügt . Erst das 

Wissen über den tatsächl ichen histor isch-pol i t i schen Kenntnis- 

und Entwicklungsstand ermögl icht  es ihm, adäquate Ziele und 

I nhalte zu entwickeln sowie angemessene Methoden und M edien 

auszuwählen. Die Anal yse des Bewusstsei nszustandes der 

Lerngruppe ist  der empir ische Aspekt  unterr ichtsprakt ischer 

Über legungen. I n einem wei teren Schr i t t  über legt  der pol i t i sche 

Bi ldner, welche wünschenswerten Lerner folge durch seinen 

Unterr icht  erziel t  werden sol len. Gerade mit tel- und 

längerf r i st ige Zielsetzungen werden dabei  aus normat iven 

Wertorient ierungen abgelei tet . Auch wenn diese Ref lexion nur 

impl izi t  vol l zogen wi rd, so ist  sie doch ei n notwendiger 

Bestandtei l  der Planung. Sie beschreibt  den normat iven Aspekt  

der unterr ichtsprakt ischen Über legungen. Um die entsprechenden 

                                                

48 Giesecke 1973, 207f. 
49 Vgl. Hilligens (1985, 24) Kennzeichnung der „Didaktik des politischen Unterrichts“  

durch die Was-, Wie-, Wozu- und Warum-Fragen. 
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Bi ldungsinhalte auszuwählen, muss der pol i t i sche Bi ldner 

erkennen können, welche Lernpotenziale von welchen 

Lerngegenständen eröf fnet  werden. I n der begründeten Auswahl  

von I nhalten und Themen kommt der ref lexive Aspekt  der 

unterr ichtsprakt ischen Über legungen zum Ausdruck. Für die 

konkrete Umsetzung muss er schl ießl ich über Hi l f stechniken 

ver fügen, um die Lernenden mot ivieren, anlei ten und beraten zu 

können. Die methodischen und medialen 

Vermit t lungsbemühungen des pol i t i schen Bi ldners kennzeichnen 

den prakt ischen Aspekt  der unterr ichtsprakt ischen Über legungen. 

Schon während des Unterr ichts wi rd der pol i t i sche Bi ldner wieder 

beginnen müssen, empi r isch zu denken, indem er beobachtet , ob 

sich die angestrebten Lernziele in tatsächl ichen L ernergebnissen 

niederschlagen.  

I n den Über legungen des prakt isch arbei tenden Didakt ikers 

verbinden sich also die Aufgabenfelder der historisch-pol i t i schen 

Didakt ik. Die vier didakt ischen Aufgaben sind nur eine 

anal yt ische Trennung. I n der Frage nach der „ Entstehung, 

Beschaf fenheit , Auswi rkung und Beeinf lussung“ 50 von histor isch-

pol i t i schem Bewusstsein haben sie ein gemeinsames Feld, auf  

dem sie zusammen wi rken. Auch der theoret isch arbei tende 

Didakt iker ver fährt  letzt l i ch nicht  anders als der pol i t i sche 

Bi ldner. Nur dass er für sich beansprucht , dass seine empi r ische 

Anal yse des Tatsächl ichen, seine normat ive Begründung des 

Wünschenswerten und seine ref lexive Betrachtung des Mögl ichen 

methodisch kontrol l ierter und theoret isch fundierter ver läuf t . 

 

I ndem die historisch-pol i t i sche Didakt ik nicht  mehr nur auf  

Unterr ichtsprozesse ausger ichtet  i st , wandelt  sie ihr 

Selbstverständnis. Sie begrei f t  sich nun ni cht  mehr nur als 

Hi l f swissenschaft  für Unterr ichtszwecke, sondern als 

Kul turwissenschaft  vom histor isch-pol i t i schen L ernen. A ls solche 

f ragt  sie systemat isch nach den histor isch-pol i t i schen 

                                                

50 Bergmann 1997a, 246. 
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Lernprozessen i n der Gesel lschaft . I hr Gegenstand ist  das 

histor isch-pol i t i sche Bewusstsein. Sie untersucht den Zustand und 

Wandel  von histor isch-pol i t i schen Vorstel lungen in seiner 

Tatsächl ichkei t , seiner Mögl ichkei t , seiner Wünschbarkei t  und 

seiner Beeinf lussbarkei t . 

2.3.3. Historisch-poli t ische Bewusstseinsmodifikation 

Ein Model l  des Bewusstsein dar f  nicht  stat isch oder substanziel l  

vorgestel l t  werden. Die als Denkbewegung aufgebauten 

Vorstel lungen von der Wirk l i chkei t  sind prozessual und werden 

beständig verändert  oder bestät igt .51 I m M edium von Er fahrungen 

wird zwischen den subjekt iven Denkformen und der Umwelt  

vermit tel t . 

Die Kategor ie der Bewusstseinsbi ldung ist  für die Didakt ik von 

zentraler Bedeutung, wei l  sie „ die Beziehung zwischen den 

Denkformen und -strukturen des Subjekts und dem, was es nicht  

selber i st  [ , herstel l t ; D.L .] . Dieser t iefe Sinn von Bewußtsein 

oder Denkfähigkei t  i st  nicht  einfach der f ormal logische Ablauf , 

sondern er st immt wört l i ch mit  der Fähigkei t , Erfahrungen zu 

machen, überein. Denken und geist ige Er fahrung machen [ …]  ist  

ein und dasselbe.“ 52 Das Denken ist  also eine „ besondere Form 

der Erfahrung“ 53. Jedoch gibt  es „ keiner lei  sinnvol le Er fahrung, 

die nicht  ein Element des Denkens enthiel te“ 54. Gleichzei t ig hat  

die Er fahrung Bezüge zum Er leben der Umwelt . Sie unterscheidet  

sich vom einfachen Er leben durch die „ besondere 

Auf merksamkeit “ 55, die das Bewusstsein dem Er lebnis 

entgegenbr ingt . I n der Erfahrungsbi ldung ref lekt iert  das 

Bewusstsein ein Er lebnis.56 A ls „ ‘ denkende’  Er fahrung“ 57 ist  sie 

                                                

51 Vgl. Frey 1980; Leithäuser 1983, 246. 
52 Adorno 1971, 116. 
53 Dewey 1993, 195. 
54 Ebd., 193. 
55 Schütz/Luckmann 1975, 13. 
56 Vgl. Holzkamp 1983, 284ff.; Dewey 1951, 6. 
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im Bewusstsein verankert . A ls ‘ er lebende’  Erfahrung ist  sie auf  

die Umwelt  bezogen. So vermit tel t  die Er fahrung zwischen dem 

Er leben und dem Denken. 

Eine ‘ Er fahrung’  setzt  sich aus zwei  Komponenten zusammen. 

Wer eine Er fahrung macht, er lebt  eine Di vergenz zwischen seinen 

subjekt iven Bewusstseinsstrukturen und den umwelt l i chen 

Erkenntnisobjekten. Wer eine Er fahrung verarbei tet, verändert  

die Strukturen seines Bewusstseins so, dass das 

Divergenzer lebnis besei t igt  wird. Die Er fahrungsverarbei tung 

lässt  sich als ein Lernprozess verstehen, durch den das 

I ndiv iduum seine Kompetenz zur Auseinandersetzung mit  der 

Umwelt  zu verbessern sucht . 

‘ Lernen’  kann als „ Aufbau und ständige Erweiterung der 

kognit i ven Struktur von I ndi v iduen durch deren 

Auseinandersetzung mit  der naturalen und sozialen Umwel t “ 58 

verstanden werden.59 Nach der kognit i ven L erntheor ie resul t iert  

die Bewusstseinsentwicklung aus der interakt iven 

Auseinandersetzung von Lernenden mit  ihrer Umwelt . I m 

Anschluss an Piagets Erkenntnistheor ie lässt  sich Lernen dabei  

als ein Äqui l ibrat ionsprozess begrei fen.60 Piaget versteht  unter 

‘ Äqui l i brat ion’  eine konstrukt ive Selbstregulat ion, durch die das 

Lernsubjekt  seine Bewusstseinsstrukturen mit  einer diskrepant 

er lebten Umwelt  in Übereinst immung zu br ingen sucht. Das 

subjekt ive Bewusstsei n strebt  demnach nach einem 

Homöosthasezustand zwischen seinen kognit i ven Schemata und 

seinem Umwelter leben. Er fahrungen stören dieses Gleichgewicht  

und mot iv ieren so zum L ernen.  

An der Gleichgewichtsherstel lung sind zwei komplementäre 

Formen der Er fahrungsverarbei tung betei l igt . I n Form der 

                                                                                                                            

57 Ders. 1993, 195. 
58 Heursen 1993, 879. 
59 Für ein subjektwissenschaftliche Grundlegung des Lernens vgl. Holzkamp 1995. 

Lernen wird von K. Holzkamp als ein „möglicher Zugang des Lernsubjekts zur 
sachlich-sozialen Welt gesellschaftlicher Bedeutungszusammenhänge“  (ebd. 181) 
begriffen. 

60 Vgl. Piaget 1992, 412ff.; Wetzel 1980, 123ff. 
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Assimi lat ion wird der Störfaktor beseit igt , indem das 

abweichende Umwelter lebnis an die vorhandene 

Bewusstseinsstruktur angebunden wi rd. Äußere Strukturen und 

Ereignisse werden integr iert . Kann die Er f ahrung nicht  

assimi lat iv verarbei tet  werden, kommt es zur Akkomodat ion. Bei  

der Akkomodat ion wi rd das Gleichgewicht  durch kognit i ve 

Strukturanpassung hergestel l t . Aus der Unfähigkei t  zur 

kognit i ven Aufnahme resul t iert  der Wandel der Denkstruktur.61 

M it  der Assimi lat ion und der Akkomodat ion sind zwei Formen 

der Erfahrungsverarbei tung beschr ieben, die ei nen Lernprozess 

wechselsei t ig beeinf lussen und bedingen. Assimi lat iv werden 

Erfahrungen so verarbei tet , dass sie als neue I nhalte an die 

Bewusstseinsstruktur geknüpft  werden. Akkomodat iv werden 

Erfahrungen verarbei tet , indem sich das Bewusstsein 

umstrukturiert . A ls Faktoren des L ernprozesses bewi rken sie 

Bewusstseinsdi f ferenzierung und -veränderung. L ernen 

bezeichnet als Denkentwicklung die fort laufende Konstrukt ion 

von Bewusstsein.  

Das Lernen einer Bewusstseinsstruktur beruht  demnach nicht  

pr imär auf  äußeren Kondit ionierungen und Verstärkungen, 

sondern „ basiert  auf  der Veral lgemeinerung und Di f ferenzierung 

f rüher logischer [ …]  Strukturen“ 62 des Lernsubjekts. Eine 

logische Struktur als Lernprodukt  kumul iert  nicht  nur aus 

Wissenselementen, sondern var i iert  vor al lem Denkoperat ionen. 

Deshalb dür fen L ehrprozesse nicht  nur Wissen vermit teln, 

sondern müssen zugleich Denkfähigkei t  erschl ießen. Der Vorgang 

des Lernens beruht  auf  der denkoperat iven Auseinandersetzung 

mit  der Umwelt . Das Lernen selbst  i st  daher eine Tät igkei t  des 

Sinnbi ldens.  

Lernen ist  aber nicht  nur eine Kompensat ion i rr i t ierender 

Umweltei nf lüsse. Das Bewusstsein selbst  ver fügt  über ein 

heur ist i sches Moment, das auch im Homöosthasezustand tät ig ist  

                                                

61 Vgl. Piaget 1992, 412ff. 
62 Piaget, zit. n. Wetzel 1980, 155. 
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und Denkopt ionen erprobt . So kann die kognit i ve Dissonanz63 

durch das Subjekt  selbst  hervorgerufen werden, wenn veränderte 

Denkoperat ionen eine stabi l  er lebte Umwelt  neu interpret ieren. 

I nsofern dar f  das Äqui l ibrat ionspr i nzip ni cht  als biologischer 

Mechanismus der Umweltadapt ion eines an sich t rägen 

I ndiv iduums verstanden werden. Auch das Streben nach 

Selbstverwi rk l i chung ist  lernmot ivierend,64 indem es Er fahrung 

durch Denkvar iat ion erzeugt. Das subjekt ive 

Gleichgewichtser leben zwischen Bewusstsein und Umwelt  i st  eine 

Momentaufnahme. Der Homöosthasezustand ist  f luid und wi rd 

fortwährend durch das Bewusstsein oder die Umwelt  in Frage 

gestel l t . Lernen ist  der akt ive und reakt ive Konstrukt ionsprozess, 

in dem durch Er fahrungsverarbei tungen permanent 

Bewusstseinsstrukturen erweitert  und verändert  werden. 

Das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein beinhaltet  durch Lernen 

gewonnene Vorstel lungen von der histor isch-pol i t i schen 

Wi rkl i chkei t . Es ist  Produkt  und Produzent von histor isch-

pol i t i schen Lernvorgängen. Das I nteresse an dem Zustand, den 

I nhalten, den Formen, dem Entstehen, dem Wandel , der 

Beeinf lussbarkei t  und der Funkt ion von hi storisch-pol i t i schem 

Bewusstsein beschreibt  den Gegenstandsbereich der histor isch-

pol i t i schen Didakt ik.65 Histor isch-pol i t i sches L ernen lässt  sich als 

die Er fahrungsverarbei tung im histor isch-pol i t i schen 

Tei lbewusstsei n begrei fen. Das Er lernen histor isch-pol i t i schen 

Bewusstseins besteht  aus der „ Konstrukti on neuer  Koordi nati onen 

durch progressi ve Di f ferenzi er ung und Wei terentwi ckl ung der  

al ten. Es unter l iegt  somit  [ …]  den für die denkstrukturel le 

Entwicklung gel tenden Konstrukt ionsmechanismen und 

Strukturgesetzen.“ 66 Historisch-pol i t i sches Lernen ist  deshalb 

nicht  nur eine Kumulat ion von histor isch-pol i t i schem Wissen, 

sondern vor al lem eine akt ive Verarbei tung von histor isch-

                                                

63 Vgl. Festinger 1978; auch Dewey 1951, 10. 
64 Vgl. Maslow 1978. 
65 Vgl. Jeismann 1977, 12; Rüsen 1985, 65. 
66 Wetzel 1980, 152. 
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pol i t i schen Erfahrungen zu historisch-pol i t i schem Bewusstsein.67 

I m Prozess des Lernens werden sowohl  neue histor isch-pol i t i sche 

Erkenntnisse gesammelt  als auch neue historisch-pol i t i sche 

Sinnbi ldungsformen aufgebaut.  

Historisch-pol i t i sches Lernen nimmt seinen Ausgang in 

pol i t i schen Depr ivat ions- und zei t l i chen Kont ingenzerfahrungen 

der Gegenwart . Durch L ernen versucht der Mensch 

lebenswelt l i che Legit imat ions- und Or ient ierungsdef izi te 

abzubauen. Histor isch-pol i t i sches Lernen bezeichnet den 

Denkprozess, durch den Er fahrungen so in Bewusstsein gewandelt  

werden, dass sinnhaftes Handeln mögl ich wird. 

Geschichtspol i t i sches Lernen entwickel t  die Fähigkei t  zur 

pol i t i sch vermit tel ten Zeitor ient ierung. Pol i t i kgeschicht l i ches 

Lernen baut die Kompetenz auf , Herrschaf t  historisch zu 

legi t imieren. Die lebensprakt ische Bedeutung histor isch-

pol i t i schen Lernens zeigt  sich im Abbau von pol i t i schen 

Depr ivat ions- und zei t l i chen Kont ingenzerfahrungen. 

Dabei  unter l iegt  das historisch-pol i t i sche Lernen den Modi 

histor isch-pol i t i scher Narrat ion und Legit imat ion. Historisch-

pol i t i sches Lernen ist  eine ‘ Substruktur’  histor isch-pol i t i scher 

Sinnbi ldung. Diese lässt  sich dann als historisch-pol i t i sches 

Lernen begrei fen, wenn durch Sinnbi ldung die Kompetenzen zur   

geschichtspol i t i schen L egit imat ion beziehungsweise 

pol i t i kgeschicht l i chen Narrat ion entwickel t  werden. Nicht  jedes 

histor isch-pol i t i sche Sinnbi lden ist  Lernen, aber jedes histor isch-

pol i t i sche L ernen ist  Sinnbi lden.68 Historisch-pol i t i sche 

Lernprozesse sind Sinnbi ldungstät igkei ten, die das historisch-

pol i t i sche Bewusstsein und damit  auch das historisch-pol i t i sche 

Unterbewusstsein und die histor isch-pol i t i sche Kompetenz 

entwickeln. 

                                                

67 Vgl. Rüsen (1994a, 81), für den ‘Lernen’  den „Kompetenzerwerb durch selbsttätige 
Aneignung (Deutung) von Erfahrung“  bezeichnet. 

68 Vgl. ebd., 45 ff.; ders. 1994b, 84; ders. 1997, 262. 
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2.3.4. Dimensionen historisch-pol i tischen Lernens 

Eine Fachdidakt ik fasst  Perspekt iven der fachl ichen 

Bezugswissenschaften und der Erziehungswissenschaft  

zusammen. Die  Vernachlässigung ei ner der beiden Perspekt iven 

führt  die Fachdidakt ik in die Problemzonen einer 

wissenschaftszentr ierten Abbi lddidakt ik oder einer 

fachvergessenen Pädagogik. I m ersten Fal l  würde sich die 

histor isch-pol i t i sche Didakt ik auf  die Auswahl - und 

Vermit t lungsfragen fachdiszipl i när abgelei teter Lerni nhalte 

konzentr ieren. Das erworbene Wissen bl iebe dabei  t räge und ohne 

Or ient ierungsfunkt ion. I m zweiten Fal l  könnte eine radikale 

Pädagogisierung ‘ unpol i t i sche’  beziehungsweise ‘ unhistor ische’  

Lernvorgänge anlei ten. 

Eine Lernorganisat ion, die „ zugleich fachgerechte und 

subjektgerechte [ …]  historisch-pol i t i sche Bi ldung leistet “ 69, setzt 

voraus, dass Fragen nach dem Gegenstand und nach den 

Subjekten nicht  gegeneinander ausgespiel t  werden. Für den 

Aufbau von histor isch-pol i t i schem Bewusstsein müssen beide 

Perspekt iven in gleicher I ntensi tät  ref lekt iert  und produkt iv 

aufeinander bezogen werden.70 Die histor isch-pol i t i sche Didakt ik 

konst i tuiert  sich damit  im Überschneidungsbereich von 

histor isch-pol i t i scher Wissenschaft  und Erziehungswissenschaft . 

A ls Wissenschaft  vom histor isch-pol i t i schen Lernen muss sie 

pädagogisch und lernpsychologisch verankert  sein und zugleich 

die fachspezi f i schen Aspekte des Lernens integr ieren. I n den 

siebziger Jahren ist  die historisch-pol i t i sche Didakt ik durch 

lerntheoret ische Aspekte bereichert  worden.71 I n der folgenden 

Auseinandersetzung hat  sich  dabei  eine schüleror ient ierte 

Perspekt ive von der wissenschaftsor ient ierten Didakt ik 

separ iert .72 So fehl t  es bislang an einer überzeugenden Theor ie 

                                                

69 Bergmann 1997a, 250f. 
70 Vgl. Jeismann 1980, 183. 
71 Vgl. Schörken 1970, Streiffeler 1972, Kuhn 1977. 
72 Vgl. Laubig/Peters/Weinbrenner 1986, 261ff. 
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des histor isch-pol i t i schen L ernens, die fachdiszipl inäre und 

lerntheoret ische Zugangsweisen verbindet.73 

Die folgende Dimensionierung des historisch-pol i t i schen Lernens 

gibt  eine Antwort  auf  die Frage, wie diese integrat ive Funkt ion 

er fül l t  werden kann. Durch die Untertei lung in vier didakt ische 

Lerndimensionen74 sol l  „ Geschichte als objekt ive Vorgabe in den 

Lebensverhäl tnissen der Gegenwart  und Geschichte als 

subjekt ives Konstrukt  interessegelei teter prakt ischer Or ient ierung 

in Balance“ 75 gehalten werden. 

Histor i sch-pol i t i sches Lernen lässt  sich def inieren als die 

Verar bei tung von Er fahrungen zu hi stor i sch-pol i t i schem 

Bewusstsein. Welche verschiedenen Dimensionen lassen sich in 

dieser spezi f i schen L ernform ident i f i zieren? Zunächst  fäl l t  auf , 

dass sich in der Def ini t ion die beiden fachdidakt ischen 

Grundperspekt iven widerspiegeln. Die Er fahrungsverarbei tung 

verweist  auf  erziehungswissenschaft l i che Aspekte histor isch-

pol i t i schen Lernens. Das angesprochene Tei l bewusstsein verweist  

auf  fachwissenschaft l i che Aspekte hi stor i sch-pol i t i schen Lernens. 

Ausgehend von einem Erfahrungsbegr i f f , der die er lebte 

Diskrepanz zwischen Bewusstsein und Umwelt  bezeichnet, sol l  

zunächst  das histor isch-pol i t i sche Lernen betrachtet  werden. 

• Um eine Er fahrung zu machen, muss sich der Lernende in 

i rgendeiner Form mit  seiner Umwelt  konfront ieren. Die 

Verbindungsl inien zwischen dem Lerner und dem 

umwelt l i chen Gegenstand, der die kognit i ve Dissonanz 

erzeugt, kennzeichnen die Betei l i gungsdi mensi on historisch-

pol i t i schen Lernens. 

• Die Er fahrung wi rd aber erst  dadurch zum Lernen, dass die 

er lebte Unst immigkeit  inner l i ch verarbei tet  wird. Der 

Ver inner l i chungsprozess, durch den der L erngegenstand seinen 

                                                

73 Vgl. Rüsen 1997, 261. 
74 Für eine bildungstheoretische Begründung der vier Dimensionen vgl. Huwendiek 

1994, 107 ff. 
75 Rüsen 1989, 109. 
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Weg in das subjekt ive Bewusstsein f i ndet , bezeichnet die 

Aneignungsdimensi on historisch-pol i t i schen Lernens. 

Durch die Betei l igungs- und Aneignungsdimension ist  die 

erziehungswissenschaft l i che Perspekt ive der Fachdidakt ik 

umr issen. Die lerntheoret ischen Faktoren der Betei l igung und 

Aneignung wirken an jedem Prozess der Er fahrungsverarbei tung 

und damit  des Lernens mit . Durch sie al lein lässt  sich Lernen 

jedoch noch nicht  als spezi f i sch histor ischer, pol i t i scher, 

moral ischer, mathemat ischer oder ähnl icher Lernprozess 

spezi f i zieren. Die Betei l igung des L ernenden am Lerngegenstand 

(ohne diese würde die D ivergenz zwischen Bewusstsein und 

Umwelt  nicht  als solche er lebt  werden) und die Aneignung des 

Lerngegenstandes durch den Lernenden (ohne diese würde vom 

Divergenzer leben keine Bewusstseinsveränderung ausgehen) 

kennzeichnen jeden Lernprozess. 

Für die Anal yse des hi stor i sch-pol i t i schen Lernens geht der Bl ick 

über den Prozess der Erfahrungsverarbei tung hinaus und 

betrachtet  mi t  dem historisch-pol i t i schen Bewusstsein das 

Produkt  des Lernens. Die Erweiterung des Bewusstseins lässt  sich 

sowohl unter Aspekten der I nhal tsvermit t lung als auch unter 

Aspekten der Strukturerschl ießung ref lekt ieren. 

• Das Produkt  einer Er fahrungsverarbei tung kann histor isch-

pol i t i sches Wissen sein. Die histor isch-pol i t i schen 

Erkenntnisse, die an die Bewusstseinsstruktur angebunden 

werden, kennzeichnen die Vermi tt l ungsdi mensi on historisch-

pol i t i schen Lernens. 

• Das Produkt  einer Er fahrungsverarbei tung kann histor isch-

pol i t i sche Denkfähigkei t  sein. Histor isch-pol i t i sche 

Lernformen, welche die Sinnbi ldungsstruktur des Bewusstseins 

verändern, charakter isieren die Erschl i eßungsdimension 

histor isch-pol i t i schen L ernens. 

I n fachl ich-didakt ischer Perspekt ive lässt  sich also eine 

Dimension der Vermit t lung und Erschl ießung unterscheiden. Auf 

diesen werden Sinnbi ldungsinhalte und Sinnbi ldungsformen des 
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Bewusstseins kennt l i ch, die eine fachl iche Spezi f i zierung und 

Di f ferenzierung ermögl ichen. Die fachl iche Relevanz histor isch-

pol i t i schen Lernens wi rd sichtbar. 

Für eine integrat ive Fachdidakt ik kennzei chnen die vier 

Lerndimensionen eigenständige Ref lexionsfelder. Diese haben 

eine rein anal yt ische Funkt ion. I n einem histor isch-pol i t i schen 

Lernprozess si nd al le Lerndimensionen wi rksam. Die subjekt ive 

Aneignung von Er fahrungen vermit tel t  historisch-pol i t i sche 

I nhalte und erschl ießt  historisch-pol i t i sche 

Sinnbi ldungskompetenz. Die historisch-pol i t i sche Didakt ik 

untersucht die Verarbei tung von Er fahrungen zu historisch-

pol i t i schem Bewusstsein im Hinbl ick 

• auf Lebensweltbezüge, durch die L ernende am Lerngegenstand 

betei l i gt sind, 

• auf V er inner l i chungsformen, durch die Lerngegenstände 

angeeignet werden, 

• auf die I nhalte, die vermi t tel t werden und 

• auf die Sinnbi ldungskompetenzen, die er schlossen werden. 

2.3.4.1. Die Beteil igungsdimension 

Historisch-pol i t i sches Lernen nimmt seinen Ausgang in den 

zei t l i chen Or ient ierungs- oder pol i t i schen 

Legit imat ionsbedürfnissen von Menschen. Or ient ierungs- und 

Legit imat ionsdef izi te entstehen, wenn das exist ierende histor isch-

pol i t i sche Bewusstsein nicht  mehr in der Lage ist , die Umwelt  

sinnhaft  zu erklären. Ein Lernprozess schl ießt  diese 

‚ Erklärungslücke’ , indem er eine V erbindung zwischen dem 

subjekt iven Bewusstsein des Lernenden und der Umwelt  herstel l t . 

Wenn der L erngegenstand ohne Bezüge zu den vorhandenen 

indi v iduel len Bewusstseinstrukturen ist , können auch keine 
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Erfahrungen entstehen.76 I n einem solchen Fal l  i st  das Resultat  

der Divergenz zwischen Bewusstsein und Umwelter leben nicht  

Lernen, sondern Unerfahrenheit  und Nicht -Wissen. Die Bi ldung 

von histor isch-pol i t i schem Bewusstsein unter l iegt  somit  den 

Formen und der Dynamik der bestehenden Assimi lat ionsschemata 

von Lernenden. L ernen „ vol lzieht  sich nicht  durch äußere 

Verstärkung [ …] , sondern basiert  auf  der Veral lgemeinerung und 

Di f ferenzierung f rüherer logischer oder prälogischer 

Strukturen.“ 77 

Da historisch-pol i t i sche „ Aneignung nur über das M edium 

eigener Er fahrung gel i ngt“ 78, i st  die Betei l i gung eine 

Voraussetzung des histor isch-pol i t i schen Lernprozesses. Die 

Betei l igungsdimension der histor isch-pol i t i schen Didakt ik macht 

die Beziehungshalt igkei t  zwischen Lernstof f  und L ernenden zum 

Ref lexionsgegenstand. Die ‘ Lebenssi tuat ionen’  (Robinsohn), die 

‘ Bedeutung für das Leben’  (von Hent ig), der ‘ gesel lschaft l i che 

Lebenszusammenhang’  (Schal ler) oder die ‘ L ebenswelt ’  

(Schörken) sind didakt ische Kategorien der 

Betei l igungsdimension, da sie anzeigen, dass histor isch-

pol i t i sche L ernprozesse in der subjekt iven Lebenswi rk l i chkei t  der 

Lernenden gründen. Zur Aufgabe der historisch-pol i t i schen 

Didakt ik gehört  es somit , die „ außerwissenschaft l i che und 

außerschul ische Lebenswel t  in ihrer Bedeutung für die 

Entstehung, Beschaf fenheit  und Wi rkung von 

Geschichtsbewußtsein“ 79 zu untersuchen. 

Didakt ische I mpulse zur Verbesserung der  Betei l igung von 

Lernenden kamen aus der kr i t i sch-kommunikat iven D idakt ik.80 

Das ‘ Schüler interesse’  wurde als Ausgangspunkt  für die 

Organisat ion von Lernprozessen berücksicht igt . Nachdem die 

                                                

76 Ohne Erfahrungsbezug angehäufte historisch-politische Kenntnisse sind beim 
Rezipienten möglicherweise als Jahreszahlen und Wissensbestände abfragbar, 
jedoch ohne jede sinnstiftende Funktion in der Lebenspraxis. 

77 Piaget, zit. n. Wetzel 1980, 155. 
78 Knoch/Stöckle 1984, 260; vgl. Vätz-Szusdziara 1978, 38. 
79 Bergmann 1980, 36; vgl. auch ders. 1975. 
80 Vgl. Schäfer/Schaller 1991; Winkel 1997. 
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Kategorie in den siebziger Jahren sowohl geschichts-81 als auch 

pol i t i kdidakt ische82 Ansätze prägte, kann di e Schüleror ient ierung 

inzwischen als Pr inzip betrachtet  werden, das jegl iches 

histor isch-pol i t i sches Lernen mit  anlei tet .83 Jeder histor isch-

pol i t i sche Unterr icht  muss den Schüler innen und Schülern die 

Frage „ … und was hat  das mit  mir zu tun?“ 84 beantworten können. 

Das Bemühen um eine bessere Betei l igung der Lernenden spiegelt  

die didakt ische Erkenntnis wider, dass L ernen seinen Anfang in 

Erfahrungen nimmt. 

2.3.4.2. Die Aneignungsdimension 

M it  der Dimension der Aneignung werden die Formen und 

Mögl ichkei ten bezeichnet, durch die L ernende in eine 

eigenständige Auseinandersetzung mit  der  Vergangenheit  

gelangen.85 Es wird davon ausgegangen, dass historisch-

pol i t i sches Lernen ein f ragender und problembewält igender 

Vorgang ist  und sich nicht  auf  rezept ive Formen des ‘ Stof f -

Lernens’  reduzieren lässt . Der Weg zum histor ischen Wissen wi rd 

als eine selbstständige Tät igkei t  betrachtet .86 Die im Prozess der 

Aneignung verwendeten Ver inner l i chungsformen ermögl ichen es 

dem Lernenden, Geschichte „ als Vorstel lung zu erarbei ten, zu 

prüfen, zu bezwei feln und zu korr igieren, unterschiedl iche 

Urtei le und Wertungen zu formul ieren und zu verteidigen“ 87.  

Didakt ische Konzepte zur „ Konstrukt ion von Lebenswelten“ 88 und 

zur „ Model l ierung von Lernwelten“ 89 setzten bei  der Spezi f i k von 

Lernwegen an. I m Rahmen der konstrukt ivist i schen 

beziehungsweise subjekt iven Didakt ik kann Wissensvermit t lung 
                                                

81 Vgl. Kuhn 1977. 
82 Vgl. Schmiederer 1977. 
83 Vgl. Hufer 1997; Kuhn 1997. 
84 Thurn 1993. 
85 Vgl. Lucas 1965. 
86 Vgl. Dörr 1997, 289. 
87 Jeismann 1980, 216. 
88 Siebert 1994. 
89 Vgl. Kösel 1995. 
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nicht  mehr pauschal gelehrt  werden. Stattdessen müssen 

Lernarrangements geschaf fen werden, wel che die 

Lernmögl ichkei ten di f ferenzieren und indi vidual isieren. Es 

bedarf  einer L ernumgebung, die „ var iable Lernwege“ 90 begehbar 

macht. Denn im Sinne des Konstrukt iv ismus91 bedeutet  Lernen 

nicht  Reprodukt ion von Fremdem, sondern Produkt ion von 

Eigenem.92 

Auch histor isch-pol i t i sches Lernen ist  ein konstruierender 

Vorgang. Bei  der Verarbei tung von historisch-pol i t i schen 

Erfahrungen werden Umwelteinf lüsse nicht  kopiert , sondern 

model l iert . A ls ‘ denkende Erfahrung’  (Dewey) f indet  der 

histor isch-pol i t i sche L erngegenstand einen je indiv iduel len Weg 

in das Bewusstsein des Lernenden. Die hi storisch-pol i t i sche 

Aneignungsdimension bel ichtet  die Selbst tät igkei t , durch die 

Lernende die Unst immigkeit  zwischen ihrem histor isch-

pol i t i schen Bewusstsein und dem Umwelter leben ausgleichen. Die 

lernst imul ierenden kognit i ven Dissonanzen werden dabei durch 

eine selbstständige Auseinandersetzung mit  histor isch-pol i t i schen 

Quel len und Fäl len überwunden. 

Historisch-pol i t i sche Aneignung ist  immer ein akt iver und 

selbst tät iger Prozess der Er fahrungsverarbei tung und keine 

kognit i ve Adapt ion vorgefert igter „ Wissenspakete“ . Erst  in 

diesem indiv iduel l  geprägten Vorgang entwickeln sich kognit i ve 

Schemata, die histor isch-pol i t i sche Denkoperat ionen 

ermögl ichen.93 I n der Aneignungsdimension werden die 

psychischen Prozesse ref lekt iert , durch di e Erfahrungen in das 

Bewusstsein gelangen. Nur „ im Hor izont  histor isch gewendeter 

Problemlagen der Gegenwart  wird die Er fahrung [ …]  wirk l i ch 

                                                

90 Bönsch 1995. 
91 Vgl. Glasersfeld 1997, Schmid 1992b. 
92 „Während der Konstruktivismus davon ausgeht, dass nur das, was wir selbst 

erarbeitet haben, wirklich gelernt ist, legt der Objektivismus Wert auf die 
Vermittlung von gesicherten und stabilen Wissensbeständen.“  (Schiele 1998, 5) 

93 Vgl. Galperin 1972. 
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angeeignet, zum geist igen Bestandtei l  des mentalen Haushaltes 

eines Subjekts“ 94. 

Der Aufbau von Bewusstsei nsstrukturen wi rd von der kognit i ven 

Lernpsychologie als I nformat ionsverarbei tung aufgefasst , an der 

die lernende Person akt iv betei l igt  ist .95 Der Handlungsbegr i f f  i st  

eine didakt ische Kategor ie zur Erfassung der 

Aneignungsvorgänge. I m Anschluss an Hans Aebl is Über legungen 

zum Aufbau einer Operat ion ist  Denken letzt l i ch als eine 

Abstrakt ionsform von Handlung anzusehen.96 Eine neue Operat ion 

oder auch ein neuer Begr i f f  wi rd „ im ef fekt iven Versuch leichter 

er lernt  und besser verstanden als im reinen 

Gedankenexper iment “ 97. Die Sachauseinandersetzung ist  eine 

Form der aneignenden Problembewält igung. I n der 

Aneignungsdimension wi rd histor isch-pol i t i sches Lernen deshalb 

auch als ein Handlungsver lauf  betrachtet .98 

Die didakt ische Aneignungsdimension bef ragt  einen 

Lerngegenstand im Hinbl ick auf  seinen A uf forderungscharakter 

und seinen Problemgehalt . Sie interessiert  sich für die f ragende 

und kreat ive Problembewält igung, durch welche die historisch-

pol i t i schen Lerngegenstände ver inner l i cht  werden. Eine 

didakt ische Ref lexion in der Aneignungsdimension erkennt in der 

Tät igkei t  von L ernenden Heur ismen, die den Lernvorgang als 

Entdeckungsreise, Forschungsprojekt  oder Exper iment 

charakter isieren. Lerntheoret isch ist  in di eser Dimension zudem 

von I nteresse, dass histor isch-pol i t i sche L erngegenstände ‘ mit  

al len Sinnen’  (Pestalozzi ) angeeignet werden. I n der L ernbiologie 

wird diese Problemat ik in der Feststel lung aktual isiert , dass ein 

idealer Lernver lauf  den Gebrauch unterschiedl icher 

Lerneingangskanäle er fordert .99 Verschiedene sinnl iche Reize und 

                                                

94 Rüsen 1997 263. 
95 Vgl. Edelmann 1996, 8. 
96 Vgl. Aebli 1983, 203 ff. 
97 Ebd., 195. 
98 Zur enaktiven, ikonischen und symbolischen Ebene des Erkennens vgl. Bruner 

1974, 16f. u. 49. 
99 Vgl. Vester 1978. 
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Wahrnehmungsfelder erhöhen die Assoziat ionsmögl ichkei ten und 

können so ein t ieferes Verständnis anbahnen. 

2.3.4.3. Die Vermitt lungsdimension 

Die historisch-pol i t i sche V ermi t t lungsdimension betrachtet  den 

Gegenstand, der durch Lernen an das historisch-pol i t i sche 

Bewusstsein vermit tel t  wird. I m Zentrum steht  das L ernprodukt , 

welches an das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein angebunden 

wird. Der histor isch-pol i t i sche Lerngegenstand interessiert  dabei  

sowohl in seiner wissenschaft l i chen Objekt ivierbarkei t  als auch 

in seinen subjekt iven Redukt ionsformen. I n der 

Vermit t lungsdimension wird ref lekt iert , ob die histor isch-

pol i t i schen Lerninhalte sachl ich r icht ig si nd. I n welcher Relat ion 

stehen die I nhalte zum aktuel len wissenschaft l i chen 

Erkenntnisstand? 

Sowohl schüler- als auch wissenschaftsor ient ierte Didakt iken 

sind auf  dieses Korrekt iv angewiesen. Denn auch bei  der 

Or ient ierung an den I nteressen der L ernenden ist  die „ Bedeutung 

eines Gegenstandes im Gefüge der Wissenschaft “ 100 eines der 

zentralen Auswahlkr i ter ien. Zumindest  müssen lebenswelt l i che 

Themen auf  ihre historisch-pol i t i sche Relevanz überprüf t  werden 

können. I n der wissenschaftsor ient ierten Version wi rd die 

fachwissenschaft l i che Systemat ik zur Strukturierung der 

Lerninhalte genutzt .101 Die histor isch-pol i t i sche Wissenschaft  

dient  der Didakt ik als Reservoir, aus dem fachwissenschaft l i che 

Kategorien, Begr i f fe und Theor ien in historisch-pol i t i sche 

Lerngegenstände t ransfer iert  werden können. 

Diese didakt ische Hi l f sfunkt ion der historisch-pol i t i schen 

Wissenschaft  dar f  aber nicht  zu der abbi lddidakt ischen 

Vorstel lung ver lei ten, dass die Strukturen des histor isch-

pol i t i schen Lernens mit  der Fachsystemat i k übereinst immen. 

                                                

100 Robinsohn 1971, 47. 
101 Vgl. Massing 1999, 203. 
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I nnerhalb des t radi t ionel len wissenschaftsorient ierten Paradigmas 

sol l te die Fachdidakt ik die Erkenntnisse der Fachwissenschaft  

lernergerecht  abbi lden. Diese Kopie-Didakt ik bedurf te der 

Vorgabe von Lerninhalten, der Bevorzugung passiv-rezept iver 

Vermit t lungsformen, der Betonung kognit i ver Lernziele und ei ner 

fachsystemat ischen Darstel lungsform. Die t radi t ionel len 

I nst i tut ionenkundler innerhalb der Pol i t i kdidakt ik und die 

Anhänger des chronologischen Durchlaufs in der 

Geschichtsdidakt ik sahen die wissenschaft l i che Stof fpräsentat ion 

als M it telpunkt  der historisch-pol i t i schen Didakt ik an. Das Ziel  

der Über legungen war es, den histor isch-pol i t i schen Stof f  in 

einen Bi ldungsprozess zu übersetzen. 102 Unterr ichtsprakt isch 

resul t ierte daraus jedoch eine Konzept ion, die sich histor isch-

pol i t i sches Lernen als eine „ methodisch verpacke Weitergabe der 

geschichtswissenschaft l i chen Forschungsergebnisse vorstel l te“ 103. 

M it  der Expansion wissenschaft l i cher Erkenntnis st ieß die 

Abbi lddidakt ik an immanente Grenzen. 

Zwar müssen historisch-pol i t i sche Lerninhalte auf  ihre 

wissenschaft l i che Plausibi l i tät  hin überprüfbar sein. Dies al lein 

kann jedoch nicht  ihre Lernnotwendigkei t  begründen. Aufgabe 

der Vermit t lungsdimension ist  es demnach auch, nach den 

gesel lschaft l i chen Funkt ionen104 und Einsichten105 zu f ragen, die 

durch den L erngegenstand erschlossen werden können. Sol l  die 

histor isch-pol i t i sche Didakt ik nicht  nur fachwissenschaft l i ch 

berei tgestel l tes Wissen methodisieren, müssen in der 

Vermit t lungsdimension didakt ische Ref lexionskategorien 

eingesetzt  werden, die in der L age sind, das Wissenswerte aus 

dem Wissensmögl ichen zu f i l tern. Durch die bi ldungstheoret ische 

Beeinf lussung der histor isch-pol i t i schen Didakt ik wurden 

Kr i ter ien der Auswahl  von historisch-pol i t i schen 

Bi ldungsinhalten gewonnen. Das Sachelementare 

beziehungsweise –exemplar ische sol l te nunmehr über den I nhalt  

                                                

102 Vgl. Ebeling 1966; Schicksalsfragen 1957. 
103 Jeismann 1985, 43. 
104 Vgl. Robinsohn 1971, 47. 
105 Vgl. Klafki 1963. 
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hinausweisende Einsichten eröf fnen.106 I m Konzept kategorialer 

Bi ldung vermit tel t  der I nhal t  zw ischen Lernenden und der 

Umwelt .107 „ Bi ldung ist  kategoriale Bi ldung in dem Doppelsinn, 

daß sich dem Menschen eine Wi rk l i chkei t  kategorial  erschlossen 

hat  und daß eben damit  er selbst  – dank der selbstvol lzogenen 

‘ kategor ialen’  Einsichten, Er fahrungen, Er lebnisse – für diese 

Wi rkl i chkei t  erschlossen worden ist .“ 108 

Die historisch-pol i t i sche Didakt ik dar f  nicht  auf  die Ref lexion 

der I nhal tsebene verzichten. I nnerhalb eines histor isch-

pol i t i schen Lernprozesses werden umwelt l i che Gegenstände so 

reduziert , dass sie mit  den vorhandenen Bewusstseinsstrukturen 

vermit telbar sind. Zu den Aufgaben der prakt ischen Didakt ik   

gehört es, komplexe Zusammenhänge lerngerecht  zu 

elementar isieren.109 Unter normat iven Gesichtspunkten stel l t  ein 

gewisser Fundus an histor isch-pol i t i schem Wissen sicher l i ch eine 

Vorraussetzung für mündiges pol i t i sches Handeln dar. Best immte 

inhal t l i che Forschungsinhal te, - f ragen und -zugänge eröf fnen 

spezi f i sche histor isch-pol i t i sche Lernmögl ichkei ten. Das 

histor isch-pol i t i sche Bewusstsein geht jedoch nicht  in dieser 

inhal t l i chen Kategor isierung auf . Schl ießl ich ist  zu bedenken, 

dass die Prozesse der Bewusstseinsbi ldung „ durchweg ‘ hinter ’  

den I nhalten l iegen“ 110. 

2.3.4.4. Die Erschl ießungsdimension 

Die Anbindung historisch-pol i t i scher I nhal te an die kognit i ven 

Strukturen ist  nur die eine Seite des L ernproduktes. Da „ Bi ldung 

[ …]  kein addit i ver Prozeß [ ist ] “ 111, interessi eren zugleich die 

Assimi lat ionsschemata. Die histor isch-pol i t i schen Denkstrukturen 

                                                

106 Vgl. Fischer/Herrmann/Mahrenholz 1960, 26; Fischer 1993; ders. 1999; Klafki 
1963a, 135. 

107 Vgl. ders 1964. 
108 Ders. 1963, 44. 
109 Vgl. Rothe 1978, 243. 
110 Schörken 1972, 96. 
111 Wagenschein 1968, 29. 
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bleiben im L ernprozess nicht  konstant , sondern werden selbst  

akkomodiert . I n der historisch-pol i t i schen 

Erschl ießungsdimension wi rd didakt isch ref lekt iert , welche 

Sinnbi ldungskompetenzen er lernt  werden. Nicht  mehr die 

Vermit t lung von histor isch-pol i t i schen L erngegenständen in das 

Bewusstsein steht  im M it telpunkt , sondern die dadurch bewi rkte 

Umstrukturierung der historisch-pol i t i schen Sinnbi ldungsformen. 

Die didakt ische Ref lexion in der Erschl ießungsdimension 

interessiert  sich nicht  mehr für den Gegenstand selbst , sondern 

für die Struktur, in der histor isch-pol i t i sche Probleme gedeutet  

werden.112 Didakt isch muss deshalb danach gefragt  werden, 

welche pol i t i kgeschicht l i chen (a) und geschichtspol i t i schen 

Sinnbi ldungskompetenzen (b) durch den L ernprozess erschlossen 

werden. 

a) Pol i t i kgeschicht l i ches Lernen 

Die Basis pol i t i kgeschicht l i chen Lernens bi ldet  eine Narrat ion 

mit  legi t imat iver Funkt ion. Es wird gelernt , Zei tzusammenhänge 

so sinnhaft  zu machen, dass pol i t i sche Herrschaft  

anerkennungswürdig beziehungsweise kr i t i sierbar wi rd. 

Pol i t i kgeschicht l i ches Lernen lässt  sich sowohl hinsicht l i ch der 

histor ischen als auch im Hinbl ick auf  die pol i t i schen 

Sinnbi ldungsformen unterscheiden, die er lernt  werden. Die 

Haupttät igkei t  des pol i t i kgeschicht l i chen Lernens ist  jedoch das 

histor ische Sinnbi lden. Deshalb lassen sich pol i t i kgeschicht l i che 

Lerntypen durch die Zei t t ypologie historischer Sinnbi ldung 

unterscheiden. Die pol i t i kgeschicht l i chen Lerntypen bezeichnen 

die Sinnbi ldungsfähigkei t , die durch erschlossen wi rd: 

• Durch zi rkul äres pol i t i kgeschicht l i ches L ernen wi rd die 

Kompetenz erworben, pol i t i sche Herrschaft  durch ihr 

Überdauern im Wandel  der Zei t  zu legi t imieren. 

• Durch l i neares pol i t i kgeschicht l i ches L ernen wird die 

Kompetenz erworben, pol i t i sche Herrschaft  durch ihre 

Entwicklung im Wandel  der Zei t  zu legi t imieren. 

                                                

112 Vgl. Jeismann 1980, 190. 
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• Durch punktuel l es pol i t i kgeschicht l i ches Lernen wird die 

Kompetenz erworben, pol i t i sche Herrschaft  durch Momente 

aus dem Wandel  der Zei t  zu legi t imieren. 

 

• Der zi r kul äre L erntypus: Durch zirkuläres Lernen wi rd 

er lernt , wie Tradi t ionen zur Legit imat ion von pol i t i scher 

Herrschaft  herangezogen werden können. I n dieser Denkf igur 

wird ei ne pol i t i sche Ordnung durch „ das Pochen auf  Tradi t ion 

und Fortsetzung des Bewährten“ 113 anerkennungswürdig 

gemacht. Es wird die Denkfähigkei t  erworben, pol i t i sche 

Vorstel lungen zust immungswürdig zu machen, indem sie als 

‘ Schon-I mmer-So’  dargestel l t  werden. Hierzu wird die 

Gegenwart , Vergangenhei t  und Zukunft  so in 

Übereinst immung gebracht , dass pol i t i sche Herrschaft  als 

zei tübergrei fend vorgestel l t  werden kann. I n dieser Form 

pol i t i kgeschicht l i chen Lernens wi rd der Wandel  pol i t i scher 

Systeme als ei ne Oberf lächenerscheinung interpret iert , unter 

der das Wesen al thergebrachter Herrschaft  überdauert . „ Zei t  

wird als Sinn verewigt“ 114. 

Zi rkuläres pol i t i kgeschicht l i ches Lernen verändert  die 

kognit i ve Struktur. Dadurch werden Denkprozesse er lernt , die 

pol i t i sche Herrschaft  als ein überzei t l i ches Phänomen 

begrei fen, das als solches schon immer anerkennungswürdig 

war. Der Zei tzusammenhang zwischen Gegenwart , 

Vergangenheit  und Zukunft  wi rd dabei  so versinnl icht , dass 

Herrschaft  letzt l i ch als wesenhaft  und unhistor isch erscheint . 

I m zi rkulären Modus wi rd pol i t i kgeschicht l i ch gelernt , wie 

Herrschaftsvorstel lungen durch Tradi t ionenbi ldung kont inuiert  

werden können. Die Denkstrukturen im pol i t i kgeschicht l i chen 

Bewusstseinsbereich werden so einger ichtet , dass Herrschaft  

durch zi rkuläre histor ische Sinnbi ldungen legi t imiert  werden 

                                                

113 Ders. 1981, 11. 
114 Rüsen 1989a, 127. 
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kann. Der histor isch-pol i t i sche Lernende entwickel t  die 

Kompetenz, Pol i t i kvorstel lungen zei t l i ch zu über l iefern. 

• Der l i neare L erntypus: Der l ineare Typus 

pol i t i kgeschicht l i chen Lernens zeigt  an, dass gelernt  wird, 

Herrschaft  dadurch zu legi t imieren, dass sie als 

entwicklungslogisch erscheint .   Es wird er lernt , 

Zei tzusammenhänge so zu strukturieren, dass gegenwärt ige 

und zukünft ige Herrschaft  als legi t ime Folge vergangener 

Herrschaft  erscheint . Die durch l ineares L ernen erworbene 

Denkfähigkei t  kann aktuel le Pol i t i kvorstel lungen als 

(vor läuf iges) Ergebnis eines zei t l i chen Prozesses betrachten, 

dessen V er lauf  von der Vergangenheit  über die Gegenwart  auf  

die Zukunft  ger ichtet  i st . L ineare pol i t i kgeschicht l i che 

Kompetenz ermögl icht  es, den Zeitver lauf  als pol i t i sches 

Fortschrei ten zu interpret ieren. Pol i t i kvorstel lungen werden 

legi t imiert , indem sie als Fortschr i t t  gegenüber f rüheren 

Herrschaftsformen gedeutet  werden. Pol i t i sche Herrschaft  

kann anerkennungswürdig gemacht werden, indem sie als 

innere Logik eines evolut ionären (aber auch revolut ionären) 

Zei tver laufs vorgestel l t  wi rd. 

Durch den l inearen L erntypus wi rd die Denkfähigkei t  

erschlossen, die histor ische Entwicklung als pol i t i sche 

Legit imat ionsquel le zu nutzen. Pol i t i kgeschicht l i ch wi rd 

gelernt , wie pol i t i sche Herrschaft  in einen ursächl ichen 

Zusammenhang zur Geschichte gestel l t  werden kann.115 

• Der punktuel l e L erntypus: Punktuel les 

pol i t i kgeschicht l i ches Lernen erschl ießt  Lernenden die 

Kompetenz, pol i t i sche Herrschaft  durch hi storische 

Analogiebi ldungen zu  legi t imieren. Dabei  wi rd die Geschichte 

als Reservoir singulärer Er fahrungen genutzt , die sinnhaft  mit  

Pol i t i kbezügen verknüpft  werden können. So entwickel t  der 

punktuel le Lerntypus die Fähigkei t , durch den Gebrauch von 

                                                

115 Vgl. Bergmann 1997b, 275. 
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histor ischen Beispielen Herrschaft  zust immungsfähig zu 

machen. 

So wird gelernt , historische Er fahrungen so zu 

veral lgemeinern, dass sie als Lehren und Regeln aus der 

Geschichte gegenwärt ige Pol i t i kvorstel lungen begründen.116 

Durch pol i t i kgeschicht l i ches L ernen entwi ckel t  sich die 

Fähigkei t , pol i t i sche Problemgehalte der Gegenwart  mit  

Konstel lat ionen f rüherer Epochen zu vergl eichen.117 Die 

histor ischen Analogien zur pol i t i schen Gegenwart  sind dabei 

nicht  gleich, sondern vergleichbar. Punktuel le 

pol i t i kgeschicht l i che Denkfähigkei t  bezieht  sich sowohl  auf  

Ähnl iches als auch auf  Di f ferentes. Durch 

pol i t i kgeschicht l i ches Lernen entsteht  also auch die Fähigkei t , 

histor ische Er fahrungen als A l ternat iven zu gegenwärt igen 

Pol i t i kvorstel lungen zu interpret ieren.118 Die ‘ Geschichte 

histor ischer V er l ierer ’  (Benjamin) sowie verebbte histor ische 

Prozesse und I nst i tut ional isierungen können durch punktuel le 

geschichtspol i t i sche Denkfähigkei t  für gegenwärt ige pol i t i sche 

Legit imat ionen genutzt  werden. So wird histor ische Fantasie 

er lernt , durch die pol i t i sche Gegenwartshorizonte erweitert  

werden können.119 

Punktuel les pol i t i kgeschicht l i ches Lernen erschl ießt  die 

denkstrukturel le Fähigkei t , durch zei t l i ches Vergleichen 

pol i t i sche Herrschaft  zu legi t imieren beziehungsweise zu 

delegi t imieren. Es wi rd gelernt , wie gegenwärt ige 

Pol i t i kvorstel lungen durch histor ische Analogien unterstützt 

beziehungsweise in Frage gestel l t  werden können. 

Der zirkuläre, l ineare und punktuel le Typus 

pol i t i kgeschicht l i chen Lernens bezeichnet zunächst  nur die 

                                                

116 Vgl. Rüsen 1989a, 128f. 
117 Vgl. Steinbach 1998, 120; Bergmann 1999, 626; Bialas 1997c, 112f. 
118 Vgl. Sutor 1997, 326. 
119 Vgl. Lucas 1972, 227f. 
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histor ische Denkstruktur,120 die er lernt  wird. Jeder dieser drei  

Grundtypen lässt  sich aber ausdi f ferenzieren, indem nach den 

pol i t i schen Legit imat ionsformen gef ragt  wird, die durch sie 

erschlossen werden. Denn die Formen pol i t i scher Sinnbi ldung 

lassen sich nicht  einzelnen Lerntypen zuordnen. Die zi rkuläre, 

die l i neare und die punktuel le Form pol i t i kgeschicht l i chen 

Lernens kann jewei ls das Er lernen sowohl  autokrat ischer als auch 

demokrat ischer Herrschaftslegi t imat ion anzeigen. 

M it  den L erntypen steht  eine kategor iale Struktur zur Verfügung 

durch welche die Akkomodat ion historisch-pol i t i scher 

Bewusstseinsstrukturen didakt isch ref lekt iert  werden kann. Die 

Lerntypen stel len der histor isch-pol i t i schen Bewusstseinsanal yse 

Kr i ter ien zur Ver fügung, durch die im Lernprozess 

Denktät igkei ten ident i f i ziert  werden können. Bei der 

Untersuchung histor isch-pol i t i schen Lernens lässt  sich so 

best immen, welche historisch-pol i t i schen Sinnbi ldungsmodi  sich 

durchsetzten beziehungsweise welche M ischungsverhäl tnisse sich 

ausprägen. Keinesfal l s sol l te die anal yt ische Begr i f f l i chkei t  mit  

der realen L ebendigkei t  histor isch-pol i t i schen L ernens 

verwechselt  werden. 

b) Geschichtspol i t i sches Lernen 

Durch geschichtspol i t i sches L ernen wi rd gelernt , wie der Prozess 

der Transformat ion von interessegebundenen Geschichtsbi ldern in 

kol lekt ives Geschichtsbewusstsein anerkennungswürdig gemacht 

werden kann. Geschichtspol i t i sches Lernen erschl ießt  die 

Kompetenz, pol i t i sche Herrschaftsformen zu legi t imieren, durch 

die kol lekt iv bi ndende Geschichtsdeutungen erzeugt werden 

sol len. Die grundlegende Sinnbi ldungsform des 

geschichtspol i t i schen L ernens ist  das Legi t imieren. Es werden 

Denkstrukturen erschlossen, durch die pol i t i sche Herrschaft  

zust immungsfähig gemacht werden kann. Die Besonderheit  der 

geschichtspol i t i schen L egit imat ion l iegt  dar in, dass sie innerhalb 

                                                

120 Vgl. in diesem Zusammenhang auch den traditionellen, exemplarischen, kritischen 
und genetischen Lerntypus in: Rüsen 1989a, 126-131. 
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des Pol i t i k feldes ‘ Geschichte’  tät ig ist . Es wird er lernt , 

Geschichtsdeutungen al lgemein verbindl ich zu machen. 

Für das geschichtspol i t i sche Lernen lässt  sich zunächst  ein 

autokrat ischer und ein demokrat ischer L erntyp unterscheiden.121 

Durch autokrati sches geschichtspol i t i sches Lernen er lernt  der 

Mensch, dass er unfähig ist , Geschichtsdeutungen zu produzieren, 

die al lgemein bindend sein könnten. Es werden 

Legit imat ionsmuster er lernt , die es sinnvol l  erscheinen lassen, 

dass kol lekt iv bindende Geschichtsvorstel lungen von einer 

M inderhei t  entwickel t  und von der Mehrheit  übernommen werden. 

Autokrat isches Lernen erschl ießt  die Vorstel lung, dass 

Geschichtsdeutungen historische Wahrheiten wiedergeben. 

Kol lekt ive historische I dent i tät  erhäl t  den Anschein der 

Natür l i chkei t . 

Durch demokr ati sches geschichtspol i t i sches L ernen er lernt  der 

Mensch, dass er seine interessengebundenen Deutungen in den 

kol lekt iven I dent i tätsbi ldungsprozess einer sozialen Gruppe 

einbr ingen kann. Er entwickel t  Denkstrukturen, durch welche die 

Betei l igung an der V erbindl ichmachung von Geschichtsdeutungen 

legi t imiert  werden kann. Beim demokrat ischen L erntypus werden 

die Bewusstseinsstrukturen so verändert , dass subjekt ive 

histor ische Sinnbi ldungen in den pol i t i schen Strei t  um die 

Deutung der Vergangenheit  ei ngebracht  werden können. Der 

demokrat ische Lerntypus erkennt die V iel fal t  gesel lschaft l i cher 

Geschichtsdeutungen an und entwickel t  di e Kompetenz, an der 

Verbindl ichmachung von I nterpretat ionen mitzuwi rken. 

Geschichtspol i t i sch Lernende werden so befähigt , die 

I nteressengebundenheit  von Geschichtsdeutungen zu erkennen 

und ihre eigenen I nteressen historisch zu recht fert igen. 

Durch demokrat isches geschichtspol i t i sches L ernen entwickel t  

sich die Fähigkei t , Vergangenheitsdeutungen prüfend zu 

begegnen. Geschichtsvorstel lungen, die al s ‘ histor ische Wahrheit ’  

                                                

121 Zu Differenzen der historisch-politischen Bildung in unterschiedlichen 
Gesellschaftssystemen vgl. bspw. Pellens 1990. 
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präsent iert  werden, können so als interessensgebundene 

I nterpretat ionen verstanden werden.122 Demokrat isches 

geschichtspol i t i sches Lernen befähigt  Lernende, die 

gesel lschaft l i che Plural i tät  von Geschichtsdeutungen zu 

akzept ieren, deren pol i t i sche L egit imat ionsfunkt ion zu erkennen 

und ihre eigenen I nteressen in den pol i t i schen Widerstrei t  um die 

Deutung der Geschichte einzubr ingen. Die Kompetenz 

demokrat isch-geschichtspol i t i scher Sinnbi ldung bezeichnet eine 

histor ische Diskursfähigkei t , die eine Voraussetzung für den 

demokrat ischen Umgang mit  Geschichte darstel l t . Die 

Anerkennung der gesel lschaft l i chen Plural i tät  von 

Geschichtsdeutungen setzt  die Abkehr von histor ischen 

I nterpretat ionsweisen voraus, die eine Homogenität  der sozialen 

Gruppenident i tät  unterstel len.123 

Demokrat isch-geschichtspol i t i sches Denken betrachtet  homogene 

histor ische I dent i f i kat ionen als autokrat ische 

Sinnstrukturierungen. Die demokrat ische Sinnbi ldung hingegen 

erkennt die grundsätzl i che Kontroversi tät  mögl icher 

Geschichtsdeutungen als Ausdruck pluraler gesel lschaft l i cher 

I nteressen an. Demokrat isches geschichtspol i t i sches Lernen 

immunisiert  gegen Homogenitätsansprüche histor ischer 

Legit imat ion und I dent i f i kat ion. 

Geschichtspol i t i sches Denken kann die pol i t i schen Funkt ionen 

von V ergangenheitsdeutungen anal ysieren. Dass heißt  auch, dass 

die Entstehung von aktuel l  verbindl ichen Geschichtsvorstel lungen 

ref lekt iert  werden kann. Dabei i st  von I nteresse, welche 

al ternat iven Deutungen im geschichtspol i t i schen Prozess 

konkurr ierten und warum sie ver loren gegangen sind. Historisch-

pol i t i sche Bi ldung, die versucht, Deutungen aus der Geschichte 

zu zement ieren, steht  im Verdacht, Lernende zu überwält igen.124 

Eine demokrat ische geschichtspol i t i sche Bi ldung lehrt , dass die 

pol i t i sche Geschichtsdeutung keine endgült igen Fakten 

                                                

122 Vgl. Jeismann 2000b, 52. 
123 Vgl. Steinbach 1997, 5; Sutor 1997, 331f.; Jeismann 1981, 13ff.; ders. 1990, 69. 
124 Beutelsbacher Konsens. 
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vermit tel t , sondern einen of fenen und nur vor läuf ig 

abgeschlossenen Prozess darstel l t , der durch neue 

Erkenntnisinteressen jederzei t  wieder neu aufgenommen werden 

kann. Lernende müssen dabei zur selbstständigen Ref lexion von 

und zur akt iven Betei l igung an geschichtspol i t i schen 

Deutungskontroversen befähigt  werden. 

2.3.5. Zusammenfassung 

Die didakt ische Relevanz eines histor isch-pol i t i schen 

Bewusstseinsbegr i f f s i st  dar in zu sehen, dass er sowohl den 

Fachbezug der Ref lexion garant ieren als auch eine 

lerneror ient ierte Perspekt ive auf  den L ernprozess ermögl ichen 

kann. Das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein dar f  dafür jedoch 

nicht  als ein Behälter vorgestel l t  werden, der histor isch-

pol i t i sches Wissen bewahrt , sondern muss als eine kognit i ve 

Struktur model l iert  werden, die historisch-pol i t i sche 

Sinnzusammenhänge herstel l t . 

Durch historisch-pol i t i sches L ernen werden histor isch-pol i t i sche 

Erfahrungen in histor isch-pol i t i sches Bewusstsei n verarbei tet . 

Diese Transformat ion lässt  sich vierdimensional  untergl iedern als 

ein Prozess,  

• an dem Lernende lebenswelt l i ch betei l i gt sind, indem sie 

Erfahrungen machen, 

• i n dem sich Lernende L erngegenstände aneignen, indem sie 

Erfahrungen verarbei ten, 

• der Lernenden histor isch-pol i t i sche Bewusstseinsinhalte 

ver mi ttel t und  

• - der Lernenden historisch-pol i t i schen 

Bewusstseinsstrukturen er schl i eßt.



2.4. Reflexion 

Die historisch-pol i t i sche Didakt ik bewegt sich im 

Überschneidungsfeld von Geschichts- und Pol i t i kdidakt ik. I hr 

diszipl i närer Gegenstand ist  die histor isch-pol i t i sche 

Bewusstseinsbi ldung, welche als ein Lernprozess angesehen 

werden kann. I m historisch-pol i t i schen Bewusstsein verbinden 

sich histor ische und pol i t i sche Sinndeutungen zu 

geschichtspol i t i schen und pol i t i kgeschicht l i chen Denkstrukturen. 

Von lerntheoret ischem I nteresse ist  das hi storisch-pol i t i sche 

Bewusstsein sowohl  in sei ner empi r ischen Tatsächl ichkei t , in 

seiner ref lexiven Mögl ichkei t , in sei ner normat iven 

Wünschbarkei t  als auch in seiner prakt ischen Beeinf lussbarkei t . 

Die historisch-pol i t i sche Didakt ik kann das historisch-pol i t i sche 

Lernen in der Dimension der Betei l igung, der Aneignung, der 

Vermit t lung und der Erschl ießung ref lekt ieren. Während die 

Betei l igungs- und Aneignungsdimension die pädagogische Seite 

der histor isch-pol i t i schen Didakt ik repräsent ieren, stehen in der 

Vermit t lungs- und Erschl ießungsdimension die fachl ichen 

Aspekte im Vordergrund. I n ihrer Gesamtheit  vervol lständigen 

diese Dimensionen eine histor isch-pol i t i sche Didakt ik, die 

lerntheoret ische und fachspezi f i sche Aspekte integr iert . 

Diese historisch-pol i t i sche Lerndimensionierung kann der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik als kategor iale Grundstruktur 

dienen, um tatsächl iche, mögl iche, wünschenswerte und 

intendierte histor isch-pol i t i sche Lernprozesse zu untersuchen. Sie 

sol l  im folgenden Kapitel  für die Anal yse der histor isch-

pol i t i schen Didakt ik der A l l tagsgeschichte genutzt  werden. I ndem 

die didakt ische Funkt ion der A l l tagsgeschichte in den 

verschiedenen Dimensionen untersucht wi rd, sol l  ein 

di f ferenziertes Gesamtbi ld der histor isch-pol i t i schen Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte gezeichnet und ei ne Antwort  auf  die Frage 

ermögl icht  werden, ob die A l l tagsgeschichte ‚ pol i t i sches’  oder 

‚ unpol i t i sches’  Lernen anlei tet . 


