2. Die historisch-politische Didaktik

Um eine begrindete Antwort auf die Frage geben zu kénnen,
inwieweit durch die Alltagsgeschichte , politische’ oder
,unpolitische’ Lernprozesse angeleitet werden, ist es notwendig,
didaktische Kriterien zu entwickeln. Bevor die politische
Alltagsgeschichte didaktisch reflektiert werden kann, soll nun
zunéachst der Reflexionsrahmen, die historisch-politische
Didaktik, erortert werden. Zwar wird das Zusammenwirken des
historischen und des politischen Lernens nicht in Frage gestellt,
jedoch liegt derzeit keine explizite Begrindung der historisch-
politischen Didaktik vor, die sowohl aus geschichts- als auch aus
politikdidaktischer Perspektive anerkannt werden wiirde.* Im
folgenden zweiten Teil der Untersuchung werden deshalb die
Grundlagen der historisch-politischen Didaktik zu erarbeiten
sein. Erst auf dieser Basis kann im dritten Teil dieser
Untersuchung die Bedeutung der Alltagsgeschichte fir das
historisch-politische Lernen systematisch analysiert werden.

Dieser Teil der Arbeit gliedert sich in drei Kapitel. Davon
ausgehend, dass in der historisch-politischen Didaktik zwei
Perspektiven zusammenwirken, soll zunachst der Gegenstand
der Geschichts- und der Politikdidaktik erdrtert werden. Die
beiden Erkenntnisweisen werden als spezifische Tatigkeiten des
Bewusstseins charakterisiert, durch die historischer
beziehungsweise politischer Sinn gebildet wird (Kapitel 2.1.).
Dem zweiten Kapitel liegt die These zu Grunde, dass sich die
historisch-politische Didaktik sinnvoll entfalten lasst, indem ihr
Forschungsgegenstand als aspekthaftes Uberschneidungsfeld der
historischen und politischen Bewusstseinsstrukturen vorgestellt
wird. So soll das historisch-politische Bewusstsein als zentrale
Kategorie der historisch-politischen Didaktik begrindet werden
(Kapitel 2.2.). Im dritten Kapitel soll schliel3lich eine
lerntheoretische Konzeption der historisch-politischen Didaktik

! Fiir explizite historisch-politische Didaktiken vgl. Jung/Staehr 1999; Staehr 1978;
Riisen 1989a
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entwickelt werden. Dazu wird die Frage diskutiert, wie sich die
historisch-politische Bewusstseinsbildung als Lernprozess
verstehen lasst. Es soll ein kategoriales Grundmuster entwickelt
werden, das dazu dienen kann, die Bedeutung der
Alltagsgeschichte fur die historisch-politische Didaktik zu
analysieren (Kapitel 2.3.).



2.1. Die Geschichts- und die Politikdidaktik

Es soll nun geklart werden, wie sich die Erkenntnisweisen der
Geschichts- und der Politikdidaktik unterscheiden lassen. Beide
sollen als spezifische Tatigkeiten des Bewusstseins begriffen
werden. Sowohl das Geschichts- als auch das Politikbewusstsein
bildet sich durch eigenstandige Fragestellungen gegentber der
Umwelt. Die dabei entwickelten Vorstellungen basieren auf
Sinnsystemen, welche die Wirklichkeit konstruieren und
Handlungsoptionen orientieren.

Innerhalb der Geschichtsdidaktik hat die Bewusstseinskategorie
inzwischen eine zentrale Position eingenommen. Das
Geschichtsbewusstsein ist zu einem disziplindren Schlisselbegriff
geworden, uber den es gelungen ist, die Krisenerscheinungen der
sechziger und siebziger Jahre zu Uberwinden und unterschiedliche
fachliche Perspektiven zu integrieren. Auch in der Politikdidaktik
wird auf den Bewusstseinsbegriff zurickgegriffen. Die
Diskussion um das Politikbewusstsein konnte jedoch noch keine
vergleichbare Dynamik entwickeln. Da die Kategorie bislang nur
unzureichend theoretisch begrindet wurde, soll hier eine
didaktisch relevante Konzeption des , Politikbewusstseins’
vorgeschlagen werden.

2.1.1. Historische und politische Erkenntnisweisen

Wie lassen sich die spezifischen Erkenntnisweisen der
Politikdidaktik und der Geschichtsdidaktik charakterisieren? Beli
der Untersuchung der in den Fachdidaktiken verwendeten
Unterscheidungen kristallisieren sich vier Typen der
Gegenuberstellung heraus. Die Substanz der politischen und der
historischen Erkenntnisweise wird differenziert als

a) historischer Vergangenheitsbezug versus politischer
Gegenwartsbezug,
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b) historische Wissenschaftsorientierung versus politische
Schilerorientierung,

c) historisches Denken versus politisches Handeln oder

d) historische Bewusstseinstatigkeit versus politische
Bewusstseinstatigkeit.

a) Vergangenheits- versus Gegenwartsbezug

Bei der ersten Differenzierungsform wird davon ausgegangen,
dass sich die beiden Erkenntnisweisen des historisch-politischen
Korrelationsbereiches unterscheiden, da sich historisches Denken
mit der Vergangenheit und politisches Denken mit der Gegenwart
beschaftigt. Geschichte interessiere sich daftr, wie die soziale
Wirklichkeit in friheren Zeiten gewesen ist, wahrend sich die
Politik mit den je aktuellen Gestaltungsmdglichkeiten derselben
beschaftigt. Letztlich sei die Geschichte auf die ‘res gestae’ und
die Politik auf die ‘res gerendae’ gerichtet.*

Diese Unterscheidung ist heute nicht mehr tragfahig, da
geschichtstheoretisch von einer grundlegenden Verbindung
zwischen der Vergangenheits-, Gegenwarts- und
Zukunftsdimension ausgegangen wird.? Es besteht Konsens in der
Auffassung, dass Geschichte ,eine Denkbewegung [ist], die in der
Gegenwart ansetzt und sich mit vergangenem menschlichen
Handeln und Leiden befaldt, um in der Gegenwart und Zukunft ein
vernunftgeleitetes Handeln zu erméglichen®.® Auf dieser
Grundlage lasst sich Geschichte nicht mehr in Opposition zur
Gegenwart als vergangenheitsbezogen beschreiben. Vielmehr
wird die Gegenwart neben der Vergangenheit und Zukunft zu

einer ihrer Zentralkategorien.

Die Unterscheidung in eine vergangenheits- und eine
gegenwartsbezogene Erkenntnisweise Ubersieht, dass die

1 Vgl. Bergstraesser 1963.

2 Vgl. bspw. Vogt 1963; Mommsen 1975; Jeismann 1985a; Schorken 1981a; Riisen
1983; Bergmann 1997.

% Ebd., 266; Vgl. a. Besson 1963, 73; Pandel 1994, 163; Riisen 19944, 64.
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Geschichtswissenschaft inzwischen selbst sozialwissenschaftliche
Frage- und Erkenntnisweisen integriert hat, durch die
Vergangenheitsforschung und Gegenwartserfahrung verschréankt
werden.* Der Versuch, die Vergangenheit so darzustellen, ‘wie
sie eigentlich gewesen’, erscheint somit als Verwechslung der
rekonstruierten ‘gegenwartigen Vergangenheit’ mit der nicht
rekonstruierbaren ‘vergangenen Gegenwart’.>

Gegenwart lasst sich dann nicht mehr als Scheidepunkt zwischen
Vergangenheit und Zukunft bestimmen, sondern als Perspektive
der Vergangenheitserinnerung und der Zukunftserwartung. Eine
Geschichtsforschung, welche die Vergangenheit so ‘wie es
eigentlich gewesen’ abbilden will, hat es entweder versaumt, ihre
Erkenntnisperspektive zu reflektieren oder sie verharrt allein
beim antiquarischen Sammeln historischer Quellen. Eine
reflektierte Geschichtsforschung erkennt in ihrer Tatigkeit die
,Vergegenwartigung von Vergangenem*“® zur Gestaltung der
Zukunft’.

Auf der Suche nach einer tragfahigen Unterscheidung der in der
historisch-politischen Didaktik zusammenwirkenden
Erkenntnisweisen hilft die Trennung in den Gegenwarts- und
Vergangenheitsbezug nicht weiter. Die Gegenwart ist eine
Basiskategorie der Geschichtsdidaktik und die Vergangenheit
eine Grunddimension der Politikdidaktik. Sowohl der
Politikunterricht als auch der Geschichtsunterricht setzen bei
gegenwartigen Problemen an. Das jeweilige Problem wird dann
aber mit einem eigenstandigen Forschungsinstrumentarium
bearbeitet, so dass Geschichte und Politik als ein , besondere[r]

*Vgl. Steinbach 2001, 7.

>Vgl. Luhmann 1972, 92. Schon Augustinus begriff die Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft als Zustandsformen des je gegenwartigen Bewusstseins. ,Denn es sind
diese Zeiten als eine Art Dreiheit in der Seele[...] und zwar ist da Gegenwart von
Vergangenem, namlich Erinnerung; Gegenwart von Gegenwartigem, namlich
Augenschein; Gegenwart von Kinftigem, namlich Erwartung* (Augustinus 1955,
643f.).

® Steinbach 1997.

’ Zur Bedeutung der Zukunftsdimension fiir die Geschichte vgl. Bergstraesser 1963,
24 u. 35; Lucas 1972; Roloff 1978.
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fachliche[r] Umgang mit den Herausforderungen der jeweiligen
Gegenwart* verstanden werden kann.®

b) Wissenschafts- versus Schulerorientierung

Eine andere Gegenuberstellung sieht die Geschichtsdidaktik als
eine eher wissenschaftsorientierte und die Politikdidaktik als eine
eher schulerorientierte Disziplin. Der Geschichtsunterricht sei
eher auf die Fachdisziplin bezogen, wahrend der Politikunterricht
seinen Ausgangspunkt in den lebensweltlichen Erfahrungen der
Schiiler und Schiilerinnen habe.®

Diese Zuordnung mag als Unterscheidungsmerkmal in bestimmten
historischen Situationen zutreffend gewesen sein. Sie l&sst sich
jedoch nicht ins Prinzipielle verallgemeinern. Zwar sind in der
Politikdidaktik schon relativ frih schilerorientierte Konzepte
aufgegriffen worden.'® Jedoch bestanden zeitgleich auch immer
institutionenkundliche Orientierungen, durch die versucht wurde,
politisches Lernen uber politikwissenschaftliche Kategorien zu
begriinden.™ Die Orientierung an der Wissenschaft'? und die
Suche nach dem disziplinar ausgewiesenen Kern®® sind elementare
Felder der politikdidaktischen Diskussion.

Auf der anderen Seite l&sst sich die Geschichtsdidaktik nicht
einseitig der Wissenschaftsorientierung zuordnen. Seit den
siebziger Jahren hat sich die Beteiligung von den Schulerinnen
und Schulern zu einem unverzichtbaren Prinzip auch der
Geschichtsdidaktik entwickelt. Die Erfahrungsdimension ist dabei
langst nicht mehr auf den methodischen Bereich reduziert,
sondern reguliert die kategoriale Auswahl von Lerninhalten.**

Der Versuch, die Geschichtsdidaktik wissenschaftlich und die
Politikdidaktik padagogisch zu charakterisieren, fuhrt also nicht

8 Bergmann 1997b, 274; vgl. a. ders. 1999, 625; Bialas 1997c, 115f.
*Vgl. Pandel 1997, 319.

%vgl. Schaeffer 1976; Schmiederer 1977 u. 1980.

" Grosser u.a. 1976.

2vgl. Gagel 1997.

B Vgl. Massing/WeiReno 1995.

“vgl. Kuhn 1997; Schirken 1997.
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weiter. Langst haben sich beide Didaktiken so profiliert, dass die
erziehungswissenschaftliche und die fachwissenschaftliche
Dimension als zwei unverzichtbare Seiten ihres jeweiligen
Reflexionsprozesses betrachtet werden missen.

c) Denken versus Handeln

Die Gegeniberstellung, die Denken mit der Geschichts- und
Handeln mit der Politikdidaktik verbindet, geht urspringlich auf
die Unterscheidung von Denken und Entscheiden zuriick.* Dabei
ist die Identifikation des Politischen mit der Entscheidung einem
staatszentrierten und personalen Politikbegriff geschuldet, der
unterstellt, dass Politik eine Angelegenheit von Staatsmannern
und das Entscheiden deren spezifische Handlungsform sei.

Auch in aktuellen Reflexionen wird Politik als Handeln und
Geschichte als Nicht-Handeln begriffen,'® wodurch das politische
Lernen dem Handlungs- und das historische Lernen dem
Kognitionsbereich zugeordnet wird. Es wird davon ausgegangen,
dass Geschichte ,keine Orientierung fur unmittelbares Handeln*
und Politik ,keine Orientierung in der Zeit zu liefern“*’ vermag.
Das Historisch-Politische liel3e sich dann als die Korrelation von
historischen Vorstellungen und politischer Praxis begreifen.

Die ,Richtung auf Handeln“*® als zentralem

Konstitutionsmerkmal des politikorientierten Erkenntnisbereichs
ist jedoch unzureichend. Eine Orientierung auf politisches
Handeln ohne eine Unterfitterung des Handelns durch politisches
Denken wirde einen politischen Lernprozess nur unzureichend
erfassen. Neben dem Handlungsaspekt muss in der Politikdidaktik
auch die Denktatigkeit berticksichtigt werden. Auf der anderen
Seite kann das historische Denken nicht von Handlungsbeziigen

> Vgl. Bergstraesser 1963.

®vgl. Riisen 1989a, 120f.; Pandd 1997, 321f.
Y Ebd., 321.

18 Jeismann 1978, 30.
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befreit werden. Historische Sinnbestimmungen verfigen in der

Regel iiber einen , handlungsanweisenden Charakter“™.

Die Beziehungshaltigkeit zwischen Denken und Handeln macht
deutlich, dass die Unterscheidung in historisches Denken und
politisches Handeln die Erkenntnisbereiche nicht hinreichend
differenzieren kann. Sowohl das Politische als auch das
Historische wirde dabei nur in einem verkirzten Verstandnis
wahrgenommen werden.

Geschichte ist kein ausschlie3lich kognitiver Vorgang. Vielmehr
geschieht die , vergangene Ereignisse zu einem
Sinnzusammenhang organisierende Konstruktion in praktischer
Absicht“®. Und der politischen Praxis im Handlungsfeld gehen
Vorstellungen voraus, die sich als spezifisch politische
Denkstrukturen erfassen lassen. Diesen Zusammenhang greift die
im Folgenden dargestellte Unterscheidung zwischen den zwei
Bewusstseinsbereichen auf.

d) Historisches versus politisches Bewusstsein

Die vierte Gegenuberstellung beschreibt die historische und die
politische Erkenntnisweise so, dass beide als eigenstandige
Tatigkeiten zweier differenter Bewusstseinsbereiche angesehen
werden kdnnen. Modellhaft Iasst sich das Bewusstsein als
diejenige kognitive Struktur begreifen, durch die der Mensch
Wirklichkeitsvorstellungen aufbaut und bewahrt. Das
Bewusstsein beherbergt die subjektiven Vorstellungen von der
Wirklichkeit.*

Ein so verstandenes Bewusstsein geht nicht darin auf, dass sich in
ihm Wissenssegmente anh&ufen. Neben den Inhalten interessieren
vor allem die Strukturen des Bewusstseins. Diese formale
Bewusstseinsdimension l&sst sich begreifen ,als die allgemeine
Form [...] in der die Menschen gehalten sind, ihre

' Schorken 1972, 99.

% Baumgartner 1972, 250.

21 Zum Bewusstsei nsbegriff in der Psychologie vgl. Gadenne 1996; Frey 1980;
Schmidt 1992b, 11. Zur Geschichte des Bewusstse nsbegriffs vgl. Graumann 1966.
Zur sozialwissenschaftlichen Rezeption vgl. Leithduser 1983, 241ff.
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Lebenszusammenhange und ihre Verhaltnisse darin zu
interpretieren“?. Die Strukturen des Bewusstseins ermoglichen es
dem Menschen, die Komplexitat ihrer Lebensverhaltnisse zu
reduzieren und in Handlungsorientierungen zu transformieren.
Um sinnhaft handeln zu kdnnen, wird die erlebte Komplexitat
durch die Bewusstseinstatigkeit strukturiert. Esist ein
Sinnstiftungsprozess im doppelten Sinne. Im Vorgang des
Deutens werden Erfahrungen in existente Deutungsmuster
eingeordnet. Im Prozess des Bedeutens werden neue
Sinnstiftungsmuster geschaffen.

Das Bewusstsein bildet demnach Modelle von der Wirklichkeit,
die sowohl eine abbildende als auch eine planende Funktion
haben.? Als ‘abbildendes Modell’ gibt es kognitive Schemata
vor, durch welche die Wirklichkeit reflektiert und strukturiert
wird. Als ‘planendes Modell’ stellt es eine Struktur zur
Verfagung, durch die in die Wirklichkeit eingegriffen werden
kann. Der Mensch benétigt und benutzt die Modellbildungen, um
die Welt zu erklaren und zu verandern.?

Das Bewusstsein ist nicht statisch. Die durch Denkbewegungen
aufgebauten Vorstellungen von der Wirklichkeit sind prozessual
und werden bestandig verandert oder bestatigt. Diese
Bewusstseinsmobilitat lasst sich als ein Aquilibrationsprozess
verstehen, durch den sich die kognitiven Strukturen permanent
erweitern und umstrukturieren. Solange die
Bewusstseinskapazitaten es erlauben, werden neue Erkenntnisse
durch die vorhandenen Schemata assimiliert. Sobald die
Assimilationsschemata der Erfahrungsverarbeitung nicht mehr
geniigen, werden sie selbst akkomodiert.” Diese Konstruktivitét
macht das Bewusstsein lerntheoretisch relevant. Da der Wandel
der kognitiven Strukturen als eine Wirkung von Lernprozessen

* Ebd., 239.

2 \gl. Frey 1980, 98ff.

# Dem Modéll liegt ein deskriptiver Bewusstseinsbegriff zu Grunde. Vgl. im
Gegensatz dazu die normative Verkntipfung des Bewusstse nsbegriffs mit dem
Emanzipationsgedanken bei Thomas Leithauser (1983, 240).

®\/gl. Piaget 1992, 412ff.
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begriffen werden kann, stellt das Bewusstsein eine zentrale
Kategorie der didaktischen Reflexion dar.?

Indem spezifische Fragen an die Umwelt gestellt werden, bildet
das allgemeine Bewusstsein kognitive Substrukturen. Die
Moglichkeiten zur Untergliederung des Bewusstseins sind
prinzipiell unbegrenzt. Die dabei ausgebildeten Strukturen haben
eine unterschiedliche Reichweite und sind zudem nicht immer
exakt voneinander zu trennen. Sie kénnen sich tberlagern und
verkniipfen, so dass Uberschneidungsfelder entstehen.?

Die historische und die politische Erkenntnisweise resultiert aus
zwei unterschiedlichen Erklarungszusammenhéangen, durch die
der Mensch seine Wirklichkeitsvorstellungen sinnhaft aufbaut.
Durch historische beziehungsweise politische Sinnstiftungen
werden kognitive Substrukturen entwickelt, welche die
subjektiven Vorstellungen von der Wirklichkeit pragen. Dabei
verfugt sowohl die politische als auch die historische
Denktétigkeit tiber Handlungsrelevanzen.?®

Das Geschichts- und das Politikbewusstsein sind modellhafte
Vorstellungen von Teilbereichen der allgemeinen kognitiven
Struktur. Beide sind durch eigenstéandige Sinnbildungen
gekennzeichnet. In seiner Konstruktivitat und Prozessualitat kann
das Bewusstsein als eine Folge von Lernprozessen begriffen
werden. Dieser Umstand rechtfertigt, dass sowohl das Geschichts-
als auch das Politikbewusstsein einer eigenstandigen
lerntheoretischen Reflexion unterzogen wird. Die
Geschichtsdidaktik beschaftigt sich mit dem
Geschichtsbewusstsein und die Politikdidaktik mit dem
Politikbewusstsein, insofern die Bewusstseinsbildung als
Lernwirkung verstanden wird. Didaktisch interessiert am

% \/gl. dazu ausfiihrlich Kap. 2.3.3.

2" \/gl. Frey 1980, 103ff.

% Insofern ist es unzureichend, wenn Politikbewusstsein im Gegensatz zum
Geschichtsbewusstsein als ,, primér auf das Handeln bezogen® (Riisen 1989a, 120)
definiert wird.
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Bewusstsein nicht nur die Anhaufung von , Wissensbestanden,
Einstellungen, Meinungen und Werthaltungen®, sondern
besonders , der innere Zusammenhang dieser Phanomene, mit dem
sie als ein abgrenzbarer Bewul3tseinsbereich auftreten und

angesprochen werden kénnen“?.

Die Unterscheidung des Historischen und des Politischen in zwei
Bewusstseinsbereiche hat gegentiber den anderen
Differenzierungen den Vorteil,

» dass die Beschéftigung sowohl mit der Geschichte als auch
mit der Politik als eine Vergegenwartigung verstanden
werden kann,

» dass beide Lernvorgéange im Spannungsfeld von
Wissenschafts- und Erfahrungsbeziigen verortet werden
konnen

» dass beide Verfahren als Denktatigkeiten mit
Handlungskonsequenzen begriffen werden kénnen.

Aber wie lasst sich der Bewusstseinsbegriff in der Geschichts-
und der Politikdidaktik entfalten?

2.1.2. Das Geschichtsbewusstsein

Seit den siebziger Jahren hat sich die Geschichtsdidaktik aus
ihrer ,Verbluffungsstarre*® befreit und mittels einer
fundamentalen Selbstreflexion als Disziplin neu
konzeptualisiert.® Mit dem ‘ Geschichtsbewusstsein’ fand sie ein
strukturierendes Prinzip, auf das sich die unterschiedlichen
didaktischen Zugangsweisen beziehen konnten. Indem die
Konzeption bildungstheoretische und ‘kritisch-kommunikative’

# Ebd., 119.
%0 Jeismann 1980, 181.
1 V/gl. Steinbach 1998, 116f.
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Zugénge in sich aufhob,* war eine gemeinsame Basis fir das
Nachdenken Uber historisches Lernen gegeben.

Die Geschichtsdidaktik kann inzwischen als eine eigenstéandige
Sozialwissenschaft betrachtet werden, deren Gegenstand das
‘Geschichtsbewusstsein’ beschreibt.® Sie begreift sich als
wissenschaftliche Disziplin, ,die tber Bildungs- und
Selbstbildungsprozesse, Lehr- und Lernprozesse an und durch
Geschichte nachdenkt und damit die Entstehung, Beschaffenheit,
Funktion und Beeinflussung von Geschichtsbewul3tsein im
gesellschaftlichen und historischen Zusammenhang
thematisiert“®. Es stellt sich die Frage, durch welche
Bestimmung das Geschichtsbewusstsein in der Lage versetzt
wurde, eine so prononcierte Stellung einzunehmen.

Die Kategorie des Geschichtsbewusstseins verweist die
Geschichtsdidaktik auf den , Zusammenhang von
Vergangenheitsdeutung, Gegenwartsverstandnis und
Zukunftserwartung“*. Durch den Bewusstseinsbezug kann der
geschichtsdidaktische Reflexionsgegenstand nicht mehr
ausschlie3lich mit der Vergangenheit identifiziert werden. Denn
das Geschichtsbewusstsein bezeichnet die geistige Kompetenz,
durch die gegenwartige soziale Formationen und Institutionen als
zeitgebunden betrachtet werden kdnnen.* Somit stellt das
Geschichtsbewusstsein ausgehend von Gegenwartsproblemen
Fragen an die Vergangenheit.

Neben der Gegenwart, die als Deutungshintergrund untrennbar
mit dem Geschichtsbewusstsein verknipft ist, ist die ,Sorge um
die Zukunft” als ein ,wesentlicher Antrieb zur Bildung eines
‘geschichtlichen BewuRtseins' “* zu begreifen. SchlieRlich kann

¥ \/gl. Jeismann 1985, 56.

% Zur Diskussion vgl. Rohlfes 1986 u. Jeismann 1988.

# Bergmann/Schneider 1997, 256. Die Didaktik des Geschichtsunterrichts stellt dann
nur noch einen Sonderfall der Didaktik der Geschichte dar. Vgl. Jeismann 1978a,
119.

* Ders. 1978, 32; Vgl. a. ders. 1985a.

% \/gl. Schieder 1974, 78f.

¥ Bergstraesser 1963, 9.
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»ein als Sinneinheit erfallbarer Zusammenhang der historischen
Vergangenheit [...] zur Rechtfertigung des Bestandes der
Gegenwart wie des Vordenkens in die Zukunft“® dienen. Erst die
Fahigkeit, die Gegenwart als gewordene zu erkennen, schafft die
Vorrausetzung, sie auch als gestalt- und veranderbar zu
betrachten.®

Durch diesen zeitlichen Zusammenhang wird ‘ Geschichte’ von
der Vergangenheit geldst und als Tatigkeit der Gegenwart
vorstellbar. Denn die Eigenart des , Geschichtsbewul3tseins® ist
nicht mehr in dem Bemuhen um , Erkennen der Vergangenheit,
sondern in der Verzeitlichung der Vergangenheit zu sehen, die
einem , Interesse an Zukunft folgt““°. So ist die Grundfigur jeder
historischen Reflexion nicht mehr allein vergangenheits-, sondern
zugleich gegenwarts- und zukunftsbezogen.

Historisches Lernen lasst sich demnach nicht als eine Ubernahme
von historischem Wissen begreifen, das in dem Behéalter
‘Geschichtsbewusstsein’ angesammelt wird. Vielmehr werden die
Bewusstseinsinhalte erst durch die Produktivitat des
Geschichtsbewusstseins geschaffen. Das Geschichtsbewusstsein
bezeichnet eine kognitive Struktur, durch deren Tatigkeit die
Vergangenheitserinnerung mit Sinnbeziigen zur gegenwartigen
Problembewaltigung aufgeladen wird. In dieser allgemeinen Form
lasst sich das Geschichtsbewusstsein als ein Ensemble von
,Vorstellungen iber Vergangenheit“* begreifen. Damit erfasst
die Kategorie den Umstand, dass Geschichte nicht in der
Rekonstruktion vergangener Wirklichkeit aufgeht, sondern immer

,auch das Bild [ist], das sich Menschen von ihr machen**.

Was motiviert den Menschen, Bezige zur Vergangenheit
herzustellen und Vorstellungen tber die Vergangenheit

* Ebd., 14f.

¥ In diesem Sinne kann Geschichtsbewusstsein als eine Vorraussetzung fir jegliche
Form von politischem Handeln begriffen werden.

“ Luhmann 1972, 92.

* Jeismann 1980, 183.

“2 Steinbach 2001, 6; vgl. Jeismann 1997, 42f.; ders. 2000b, 48ff.
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aufzubauen? Worin liegt die lebenspraktische Bedeutung der
historischen Bewusstseinstatigkeit?

Der Anlass fur historisches Denken ist die Grunderfahrung des
Menschen, dass sich die Lebensverhaltnisse mit der Zeit auf
nicht-intendierte Art und Weise wandeln. Zunachst nimmt der
Mensch den Wandel in der Zeit als einen kontingenten Verlauf
war, dem er ausgeliefert ist. Er erlebt zeitlich differente
Ereignisse, Prozesse und Strukturen als zusammenhanglose
Vorformen der Gegenwart. Den Anstol3 zur Ordnung der
historischen Erinnerung gibt ein Gegenwartsproblem, fur das der
Mensch , nach geistiger Orientierung“® sucht. Um sein Verhalten
orientieren zu kdnnen, gibt der Mensch den vielfaltigen
historischen Erscheinungsformen einen Sinnzusammenhang.
Durch die Reduktion komplexer historischer Wirklichkeit wird
sinnhaftes Handeln ermoéglicht. Daftr entwickelt historisches
Denken Vorstellungen von Zeitverlaufen, welche die
Vergangenheit mit Sinngehalten aufladen. Die entwickelten
Vorstellungen von Geschichte ermdglichen es dem Menschen,
sein Handeln in den Veranderungen der Zeit zu orientieren. So
wird die Vergangenheit erinnert, um die Gegenwart verstehen und
die Zukunft erwarten zu kénnen.* Ganz allgemein bezeichnet
Geschichtsbewusstsein also die Kompetenz, , die der Orientierung
in den zeitlichen Veranderungen unseres Lebens und unserer
gesellschaftlichen Wirklichkeit dienlich ist“*. Erinnerungen an
die Vergangenheit werden gedeutet, um die Lebenspraxis zu
perspektivieren.

Die am Geschichtsbewusstsein interessierte Didaktik
entsubstanzialisiert ihren Umgang mit der Vergangenheit. Neben
den historischen Inhalten eines Lernvorgangs richtet sie ihre
Aufmerksamkeit auf die formalen Bewusstseinsédnderungen. Diese
Ablaufe lassen sich als , bewul3tseinsstrukturierende Denk- und
Einstellungsprozesse” begreifen, ,die durchweg ‘hinter’ den

* Bergstraesser 1963, 11.
“Vgl. Ruisen 1985, 67; ders. 1989, 121; ders. 1990, 11; ders. u.a. 1991, 232f.
“** Bergmann 1996, 328.
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Inhalten liegen und dem aufnehmenden Subjekt in aller Regel
verborgen bleiben*“*. Durch das formale Bewusstseinsverstandnis
treten diejenigen mentalen Prozesse und Tatigkeiten in den
Vordergrund, die historisches Denken und Lernen , noch vor der
fachwissenschaftlich vermittelten, didaktischen Explikation von
‘Geschichte’ als Lerninhalt“* begriinden. Die Geschichtsdidaktik
interessiert, wie sich ,, Geschichtsbewul3tsein zu
Geschichtsbewuftsein“*® wandelt.

Wenn das Bewusstsein nicht mehr tber historische Inhalte
charakterisiert werden kann, wie lasst sich dann trotzdem eine
spezifische Form des historischen Denkens identifizieren? Lassen
sich geistige Akte und Strukturen benennen, die der
Auseinandersetzung mit Geschichte zu Grunde liegen?

Davon ausgehend, dass die allgemeine Funktion des Bewusstseins
die Produktion von Sinn ist, lasst sich konkretisieren, dass
,historisches Denken [...] aus Zeit Sinn [macht]“*. ,Geschichte
als Sinngebung des Sinnlosen“* |&sst sich als diejenige Tétigkeit
des Bewusstseins begreifen, die Erinnerungen an die
Vergangenheit verzeitlicht. Im Prozess der Verzeitlichung werden
Zeitzusammenhange in Sinnzusammenhange transformiert. Das
Geschichtsbewusstsein strukturiert die Denkprozesse, die aus Zeit
Sinn machen.

Jorn Rusen begreift die Bewusstseinstatigkeit, die
Vergangenheitserfahrungen, Gegenwartsdeutungen und
Zukunftsorientierungen in einen Ubergreifenden
Sinnzusammenhang stellt, als ‘historisches Erzahlen’.
Historisches Erzéahlen ist demnach die Grundoperation des
Geschichtsbewusstseins, ,die es in seiner Eigenart und
Unterschiedlichkeit von anderen mentalen Prozessen konstituiert
und von der her historisches Lernen als einheitlicher Vorgang

4 Schorken 1972, 96
4" Riisen 1997, 261.
8 Schorken 1972, 97.
9 Riilsen 1990, 11.

% |_essing 1927.
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thematisiert werden kann.“>!, Historisches Erzahlen driickt sich in
der Tatigkeit aus, die Erfahrungen der Vergangenheit in der
Gegenwart so zu deuten, dass Zukunft als Handlungsperspektive
erschlossen wird.? In diesem Sinn ist das historische Erzéhlen
die das Geschichtsbewusstsein konstituierende Grundoperation.
Es ist eine Form des Denkens, die es uberhaupt erst rechtfertigt,
historisches Bewusstsein als einen Teilbereich des allgemeinen
Bewusstseins zu spezifizieren.*

Dieser mentale Erzahlbegriff darf nicht mit einer anderen
fachinternen Debatte um das Erzahlen als Darstellungsform
verwechselt werden. Die darstellende Erzahlung stellt
Erinnerungen an die Vergangenheit in einen epischen
Zusammenhang.® Das mentale Erzéahlen stellt Erinnerungen an
die Vergangenheit in einen zeitlichen Sinnzusammenhang. Um
Verwechselungen mit dem darstellenden Erzahlbegriff
auszuschlielBen, wird der mentale Erzahlbegriff im Folgenden als
‘Narration’ bezeichnet. Eine Narration kennzeichnet demnach den
mentalen Prozess, durch den Zeitvorstellungen in
Sinnzusammenhénge transformiert werden. Angeregt durch eine
gegenwartige Problemstellung werden durch eine Narration
Vergangenheitsdeutungen produziert, um Handeln sinnvoll in die
Zukunft zu perspektivieren. Durch Narrieren werden
Erinnerungen an die Vergangenheit verzeitlicht. Die narrative
Sinnbildung unterscheidet die Tatigkeit des
Geschichtsbewusstseins von anderen mentalen Prozessen und
stellt somit die innere Logik des historischen Denkens dar.

*! Riisen 1997, 262.

*2\/gl. ders. 1985, 68 und ders. 1997c, 58.

3 Vgl. Quandt/Suissmuth 1982; Riisen 1985, 65; ders. 1997, 262.

4 Vgl. Flitner, 1955, 560; urspriinglich: Scheiblhuber 1901; vgl. auch Tocha 1979, der
narrative mit entdeckenden Darstellungsformen verbinden will; Zur
Narrativitétsdiskussion Baumgartner 1982 u. Quandt/Stissmuth 1982; fir einen
Uberblick vgl. Schneider 1997a, 437ff.
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2.1.3. Historische Sinnbildungsformen

Es soll nun diskutiert werden, welche Formen des historischen
Sinnbildens unterschieden werden kénnen. Mit Hilfe der
Bewusstseinskategorie lasst sich die historische Bewusstseins-
tatigkeit bislang von anderen Denkformen unterscheiden. Damit
stehen aber noch keine Kategorien zur Verfagung, um die
historische Sinnbildung in sich zu differenzieren. Das ist aber
notwendig, wenn das Geschichtsbewusstsein nicht nur als
abstraktes Theoriekonzept dienen, sondern zugleich far
analytische Zwecke genutzt werden soll.

Wie kann die ,erinnernde Vergegenwéartigung der Vergangenheit
zu Orientierungszwecken der gegenwértigen Lebenspraxis‘™ als
die fundamentale Sinnbildungsleistung des
Geschichtsbewusstseins differenziert und somit auch fir die
geschichtsdidaktische Analyse nutzbar gemacht werden? Das
Geschichtsbewusstsein bezeichnet die kognitive Struktur, durch
die Zeit in Sinn transformiert wird. Historisches Denken ist
Narration von Zeitvorstellungen. Ausgehend von dieser
Definition historischer Sinnbildung bieten sich fur eine
Untergliederung drei verschiedene Moglichkeiten. Je nach
Betonung von Denken, Narration oder Zeitvorstellungen, werden
alternative Typologisierungen moglich. Die Betonung

- ‘Historisches Denken ist Narration von Zeitvorstellungen’ fuhrt
zu einer Kognitionstypologie,

- ‘Historisches Denken ist Narration von Zeitvorstellungen’
fahrt zu einer Narrationstypologie,

- ‘Historisches Denken ist Narration von Zeitvorstellungen’
fahrt zu einer Zeittypologie.

In der Geschichtsdidaktik steht bislang die kognitions- und
narrationstypologische Differenzierung historischer Sinnbildung
im Vordergrund.

% Riisen 1991, 45.
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2.1.3.1. Die Kognitions- und die Erzahltypologie

. Historisches Denken ist Narration von Zeitvorstellungen®.

Karl-Ernst Jeismann typologisiert den historischen
Sinnbildungsprozess durch eine Unterscheidung der
Denkoperationen, die an der historischen Bewusstseinsbildung
beteiligt sind.* Er sieht die Tatigkeit des allgemeinen
Bewusstsein als eine mentale Aneignung der Wirklichkeit an. Den
Prozess der Aneignung begreift Jeismann als eine Stufenfolge,
die bei der ,Wahrnehmung, Unterscheidung, Einordnung von
Phanomenen” ansetzt und Uber die , Bedeutungszumessung und
Beurteilung“ bis hin zu , Wertungen und Einstellungen [reicht;
D.L.] [...], die als Konsequenz bestimmte V erhaltensweisen nach
sich ziehen“*’. Die kognitive Bewusstseinstatigkeit ist somit als
Vorgang des Analysierens, Urteilens und Wertens begreifbar.

Da das historische Bewusstsein einen Teilbereich des allgemeinen
Bewusstseins ausmacht, finden sich die Denkoperationen
zwangslaufig in ihm wieder. Richten sich die Denkoperationen
des Analysierens, Urteilens und Wertens auf die
Vergangenheit, so formen sie besondere Erkenntnisweisen der
Sinnbildung tiber Zeiterfahrungen®. Das historische
Sachanalysieren, das historische Sachurteilen und das historische
Werten macht als Denkform Geschichte bewusst, indem es einen
Zusammenhang zwischen V ergangenheitsdeutung,
Gegenwartsverstandnis und Zukunftsperspektive herstellt.>

. Historisches Denken ist Narration von Zeitvorstellungen®.

Jorn Rusen hat das Modell des auf die Vergangenheit bezogenen
Analysierens, Urteilens und Wertens erzahltheoretisch erweitert.
Da er davon ausgeht, dass sich Geschichtsbewusstsein als

% \/gl. Jeismann 2000b, 63f.

> Ders. 1988, 10.

% Ebd., 10f.

¥Vl ders. 1997, 43; ders. 1980; ders. 2000b, 63ff.
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historisches Erzéhlen manifestiert, muss es sich auch tber die
Form des Erzéhlens typisieren lassen. Der Sinnbildungsprozess
kann demnach nicht nur nach den Denkoperationen unterschieden
werden. Formen der historischen Sinnbildung werden von Risen
als spezifische Umsetzungen des narrativen Moments von
Geschichtsbewusstsein begriffen. Er entwickelt Typen des
historischen Erzahlens, welche die Sinnbildungstatigkeit tber
Zeiterfahrung jeweils anders realisieren®. Denn die Formen des
historischen Erzahlens, durch die zeitdifferente Phanomene als
Sinnzusammenhang begriffen werden, sind unterschiedlich.

Risen hat im Anschluss an linguistisch ausgerichtete Arbeiten®
mit dem traditionalen, exemplarischen, kritischen und
genetischen Erzahlen vier Sinnbildungsformen entwickelt.®

e Das traditionale historische Erzéhlen stellt einen
Zusammenhang zwischen V ergangenheitsdeutung,
Gegenwartsverstandnis und Zukunftserwartung her, indem
es Geschichten erzeugt, die gegenwartige
Lebensbedingungen als urspringlich und zeitlos darstellen.

» Der exemplarische Typus erzéhlt Geschichten, die an
einzelne Sachverhalte in der Vergangenheit erinnern. Dabel
wird aus den vergangenen Situationen ein Sinngehalt
extrahiert, der als allgemeine Regel auf gegenwartige und
zukunftige Problemsituationen Ubertragen wird.

* Das kritische Erzéhlen entwickelt keine eigenen
konsistenten Geschichten, sondern delegitimiert bestehende
historische Sinnbildungen. Sowohl traditionale als auch
exemplarische Kontinuitatsunterstellungen werden
entwertet, indem widersprechende Sachverhalte aus der
Vergangenheit ausgewahlt werden. Dadurch werden neue
Interpretationen der Vergangenheit ermoglicht, aber noch
nicht erzahlt.

®\/gl. Ruisen u.a. 1991, 236.
® vgl. White1990a u. 1991; dazu a. Lorenz 1997, 170-187.
%2 \/gl. zum Folgenden Riisen 1989, 126ff.; ders. 1991, 237ff.; ders. 1997c, 59ff.
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» Das genetische Erzahlen erinnert die Vergangenheit als
Vorstufe eines Prozesses, der ausgehend von der
Vergangenheit Uber die Gegenwart auf die Zukunft
gerichtet ist. Phanomene der Vergangenheit werden als
Voraussetzungen der Gegenwart gedeutet. In der
genetischen Geschichte verbinden sich Dauer und Wandel
in der Vorstellung einer Entwicklung. Dabei wird
Kontinuitét durch die Gerichtetheit der Veranderung
unterstellt.

Risen unterstellt dem historischen Erzahlen eine
anthropologische Entwicklungslogik, die vom traditionalen tber
den exemplarischen und kritischen zum genetischen Erzahltypus
verlaufe. In dieser Reihenfolge beschreiben die Erzahltypen
demnach den historischen Wandel der Narrationskompetenz.® Die
Sinnbildungstypen werden so zu Sinnbildungsniveaus, durch
deren Abfolge sich die Entstehung von Geschichtsbewusstsein
sowohl als Evolutions- als auch als Sozialisationsprozess
nachzeichnen lieRe.** Zwar sind Riisens Uberlegungen an diesem
Punkt hypothetisch, jedoch scheint die ansteigende Komplexitat
der Sinnbildung eine solche Interpretation nahe zu legen.

Die unterstellte Stufenfolge ist jedoch problematisch, insofern
durch sie deskriptive und normative Aspekte der
Sinnbildungstypologie vermischt werden. Indem jeder
Erzahltypus auf der Skala der Sinnbildungsniveaus eingeordnet
werden kann, beinhaltet seine analytische ldentifizierung immer
auch eine Bewertung. Diese normative Aufladung der
Sinnbildungstypen beschrankt die Aussagekraft des
erzahltypologischen Modells.

Eine weitere Problematik der Erzahltypologie ist in der
Entfaltung des kritischen Erzahltypus zu sehen. Schlief3lich
konnen die drei anderen Typen nicht dadurch abgegrenzt werden,
dass ihnen ein unkritischer Charakter unterstellt wird. Jeder von

% Vgl ders. 1990, 215.
® V. ders. 1997c, 62.
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ihnen kann sowohl affirmativen als auch kritischen Sinn bilden.
Ist der kritische Typus dann nicht sinnvoller als eine kritische
Subdimension des traditionalen, exemplarischen und genetischen
Erzahlens zu begreifen?®.

Wie lasst sich nun ein Instrumentarium der Analyse von
Geschichtsbewusstsein entwickeln, dessen Kategorien nicht
zwangslaufig wertgebunden sind? Es ist zu Uberlegen, ob eine
zeittypologische Differenzierung, welche die analytische
Kapazitat der beiden anderen Anséatze integriert, eine sinnvolle
Grundlage fiur die spatere Kategorisierung des historisch-
politische Bewusstsein darstellen kann.

2.1.3.2. Die Zeittypologie

. Historisches Denken ist Narration von Zeitvorstellungen®.

Ausgehend von der Erkenntnis, dass ‘Erzahlen aus Zeit Sinn
macht’ ®® typologisiert Riisen das ‘Erzahlen’. Es ist aber ebenso
moglich, die Zeit zum Gegenstand der theoretischen
Differenzierung zu machen. Diese zeittypologische
Unterscheidung historischer Sinnbildungsformen soll im
Folgenden entwickelt werden. Die Focusverlagerung auf die Zeit
bleibt dem erzahltheoretischen Ausgangspunkt, dass historisches
Denken Zeitvorstellungen narriert, durchaus verhaftet. Sie
begreift als mal3gebliches Sinnbildungskriterium jedoch nicht
mehr die Form des Erzahlens, sondern die Struktur von
Zeitverlaufsvorstellungen, durch die Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft in einen Zusammenhang gebracht werden.®’

% Schliefilich hat Riisen 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. 19893, 130). Vgl. ders.
19854, 265; zur Problematik vgl. a. Borries 1980; ders. 1988, 61; ders. 19983, 142.

% \/gl. Riisen 1990, 157.

%" \V/gl. zur erzéhltheoretischen L egitimation einer Differenzierung von
Zeitverlaufsvorstellungen bspw. Risen u.a. 1991, 228 u. Riisen 1997d, 29.
‘Erzéhlen’ ist nach Risen ,, ein produktiver Akt von Sinnbildung tber Zeaterfahrung®
(ders. 1985, 67), ,, der die Erfahrung der VVergangenheit erinnernd vergegenwartigt
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Die ‘Zeit’ stellt neben dem ‘Raum’ die zentrale
Orientierungsgrofie im menschlichen Leben dar. Zugleich sind
beide Dimensionen verschréankt, wenn Zeit als eine , geistige
Beweglichkeit” verstanden wird, die das ,, Raumliche
iiberwindet“®. Piaget geht von der Annahme aus, dass Raum und
Zeit in der Realitat ein Konglomerat darstellen. ,Raum® ist fur
ihn ,eine Momentaufnahme der Zeit und die Zeit ist der Raum in
Bewegung“®. Die komplexe Kategorie Zeit |asst sich deshalb
definieren als die gedankliche Koordination von Veranderungen.
Erst die tatige Auseinandersetzung mit der Umwelt und anderen
Menschen macht die Existenz von Zeit sichtbar. Deshalb ist , Zeit
nichts anderes [...], als eine In-Beziehung-Setzung der
Ereignisse, die sie ausfiillen“.

Zeit soll im Folgenden also nicht unter dem Aspekt der Dauer ",
sondern unter dem Aspekt der Reihung betrachtet werden. Die
zeitliche Reihenfolge und nicht das zeitliche Mal3 von
‘Veranderungen im Raum’ ist der theoretische Bezugspunkt. Das
Erlebnis der zeitlichen Ordnung ist subjektiv’® und zugleich
unterliegen die Vorstellungen Uber der Aufeinanderfolge von
Phanomenen der kulturellen Konstruktion.” Die menschlichen
Zeitvorstellungen sind demnach selbst als historisches Produkt zu
begreifen.” Die Zeit ist nichts Reales oder Objektives, sondern
eine Anschauung, die durch das subjektive Erleben, Deuten und
Handeln gestaltet wird. Wie Menschen raumliche Veranderungen
in eine zeitliche Reihenfolge bringen, hat keine
Zwangslaufigkeit.

und die Zukunftsabsichten auf diese Vergegenwartigung zurtickwendet* (ders. 1990,
229).

% Piaget 1955, 365.

* Ebd., 14.

" Ders. 1975, 309, vgl. auch Elias 1984, 1.

" Vgl. etwa Braudel 1992c; Zum kollektiven Bewusstsein erlebter Zeitdauer vgl.
Halbwachs 1985, 78-126.

2\/gl. Péppel 2000; Nowotny 1993.

" Vgl. Assmann 1999; zum kulturellen Wandel des Zeitbewusstseins vgl. Wendorff
1980; Dohrn van Rossum 1992; zum Spektrum sozialer Zeit vgl. Gruvitch 1964.

" Kosdleck 1990 u. 1994; Elias 1984; Le Goff 1977.
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Die Zeit ist also keine objektiv vorhandene Wirklichkeitsstruktur,
sondern dient als Symbol zur menschlichen Lebensbewaltigung.”
Zeit lasst sich dann begreifen als subjektiv und kulturell
gepréagtes Symbolsystem, das menschliche Koordinierung von
Verédnderungen im Raum ermoglicht. Zeitbewusstsein koordiniert
die Wahrnehmung von Phanomenen als eine Abfolge.
Geschichtsbewusstsein geht insofern dartiber hinaus, als es die
Veréanderungen deutet und dadurch sinngefillte Orientierung
ermoglicht.

Die einfachste Form, historische Ph&dnomene in eine zeitliche
Reihenfolge zu bringen, stellt die Chronologie dar. Die
chronologische Zeitverlaufsvorstellung unterliegt nicht der
subjektiven Sinngebung. Der durch sie geschaffene
Zusammenhang zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
Ist schematisch. Die Veranderungen im Raum folgen aber , nicht
nur im chronologischen Sinne aufeinander, sondern im genetisch-
kausalen Sinne auch auseinander* . Fir die Geschichte als
gedeuteten Sinnzusammenhang ist die Chronologie blind.”’
Deshalb muss eine zeittheoretische Typologie des
Geschichtsbewusstsein die ‘staubige Stral3e der Chronologie’
(Reinhart Koselleck) verlassen.

Vgl Elias 1984, 2.
’® Steinbach 2001, 6.
"\Vgl. Ruisen 1982; Becher 1997, 127.
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Die Tatigkeit des Geschichtsbewusstseins besteht aus dem
Narrieren zeitdifferenter Phanomene. Um eine Vorstellung von
Geschichte zu bekommen, missen zeitlich auseinander liegende
Gegebenheiten zueinander in Beziehung gesetzt werden.
Veranderungen im Raum mussen dabei sinnvoll bedeutet werden.
Betrachtet man nun die Bewegung, die diese
Sinnbildungstatigkeit im Raum beschreibt, ergibt sich ein
Ansatzpunkt fur die Differenzierung des Geschichtsbewusstseins.
Historischer Sinn kann gebildet werden Uber

a) zirkulare Zeitverlaufsvorstellungen,
b) lineare Zeitverlaufsvorstellungen und

c) punktuelle Zeitverlaufsvorstellungen.

Der zirkulare Sinnbildungsmodus

Wenn Zeit dadurch zu Geschichte wird, dass sie als eine
sinnvolle Folge von Gegebenheiten interpretiert wird,
erscheint sie als kontinuierlicher Zusammenhang, , selbst wenn
dieser Zusammenhang Unterbrechungen, Brlche,
Diskontinuitaten enthalten sollte* ®. Insofern erschafft die
historische Sinnbildung Kontinuitét, ,in der die ganze Reihe
durchlebter Gestaltungen als ein Moment der werdenden
Summe erscheint“ ”®. Das Geschichtsbewusstsein wandelt
zeitliche Kontingenzerlebnisse in zeitliche
Kontinuitéatsvorstellungen.

Die ursprungliche Kontingenz des Zeiterlebens lasst sich
durch ein Perlenmeer symbolisieren, in dem jede Perle fir eine
Erinnerung an die Vergangenheit steht. Die Tatigkeit des
Geschichtsbewusstseins besteht nun darin, die
Zusammenhangslosigkeit der erinnerten Phanomene zu
uberwinden, um dadurch Orientierungen fir die Zukunft zu
gewinnen. Daflr bringt das historische Bewusstsein die Perlen

8 Baumgartner 1980, 120.
™ Droysen, zit. n. Baumgartner 1980, 121; vgl. Baumgartner 1972.
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(als zeitliche Phanomene) in eine Zeitreihenfolge. Die
Struktur der Zeitreihenfolge wird durch einen
Sinnzusammenhang gebildet, der sich als ein roter Faden
vorstellen lasst, an dem die Perlen aufgezogen werden. Die so
konstruierte Kette stellt einen historischen
Sinnzusammenhang dar, in dem der rote Faden historische
Phanomene verzeitlicht. Der Typus der zirkularen historischen
Sinnbildung bildet sich nun dadurch, dass die Perlenkette
kreisformig zu einer Spirale geformt wird.

Die zirkulare Zeitverlaufsvorstellung hat damit eine
Grundstruktur, die in ihrer Ausdehnung zwar dem
Fortschreiten der chronologischen Zeit folgt, ihr eigentliches
Charakteristikum jedoch ist die Kreislaufigkeit. Die standige
Wiederkehr von Zeitphdnomenen an einer bestimmten Position
des Kreises bedeutet, dass die Veranderung im Raum als
Wiederkehr von Immer-Gleichem verstanden werden kann.

Die Transformation von zeitlichen Kontingenzerlebnissen in
zeitliche Kontinuitatsvorstellungen wird durch das Prinzip der
Wiederholung geleitet. Chronologisches Fortschreiten wird
dadurch nicht geleugnet. Denn fir den Kreis als Metapher der
historischen Sinnbildung spricht nicht das Geschlossensein,
sondern die Zyklizitat. Das Fortschreiten der Zeit wird als
eine periodische Wachstumsbewegung betrachtet. Die
zirkulare Sinnbildung interpretiert die Verdnderungen im
Raum als ein Fortbestehen tberzeitlicher Konstanten.

Der lineare Sinnbildungsmodus

Auch der lineare Sinnbildungstypus ordnet die erinnerten
Vergangenheitsphdnomene wie Perlen auf einen roten Faden,
der zwischen ihnen einen Sinnzusammenhang herstellt. Im
Unterschied zum zirkul&ren Typus wird die dabei entstehende
Kette aber nicht kreis-, sondern linienformig gestaltet. Dem
linearen Sinnbildungsmodus erscheinen Verédnderungen im
Raum als eine fortschreitende Entwicklung. Geschichte wird
als ein Ursache-Wirkungs-Zusammenhang gedeutet, in dem
zeitdifferente Phanomene aufeinander und auseinander folgen.
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Die Erinnerungen der Vergangenheit werden so geformt, dass
sie als eine geradlinige Entwicklung zur Gegenwart
erscheinen. Zugleich weist diese Linie tber die Gegenwart
hinaus in die Zukunft und macht diese als lineares Kontinuum
erwartbar. Die raumliche Form des linearen Sinnbildungstypus
lasst sich am besten durch einen Pfeil versinnbildlichen.
Geschichte wird als ein kausaler und gerichteter Zeitverlauf
wahrgenommen. Das Prinzip der Entwicklung leitet die
Transformation von erlebter Zeitkontingenz in vorgestellte
Zeitkontinuitat.

Der punktuelle Sinnbildungsmodus

Wie bei den anderen beiden Typen auch besteht die Leistung
des Geschichtsbewusstseins darin, das Perlenmeer durch eine
roten Faden sinnvoll zu strukturieren. Beim punktuellen
Sinnbildungstypus bildet der rote Faden jedoch nicht mehr die
Grundlage einer Kette. Der sinnkonstruierende Faden dient
vielmehr als eine Angelschnur, mit der im Meer der
Vergangenheitserinnerungen einzelne Perlen ‘gefischt’
werden.

Die Sinnbildung gleicht dabei einer Punktion, durch die der
Vergangenheit einzelne Erfahrungseinheiten entnommen
werden. Diese werden so verzeitlicht, dass sie als Analogien
von Gegenwartsphanomenen erscheinen. Der zeitverbindende
Zusammenhang kann dabei sowohl durch das Aufzeigen von
Gleichem als auch durch das Erkennen von Differentem
hergestellt werden. Die Kontinuitatsvorstellung resultiert aus
dem Vergleich und nicht nur aus der Gleichsetzung
zeitdifferenter Phanomene. Die punktuelle Sinnbildung drickt
sich deshalb nicht nur in der Aufstellung von
fallubergreifenden Regeln aus. Sinn entwickelt sich auch aus
dem , Kontinuum des Heterogenen“®, das sich durch Beziige
auf AuBBergewohnliches und Widersprechendes herstellen |asst.

8 Jeismann 1978, 31.
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Im Unterschied zur zirkularen und linearen Sinnbildung, die
beide danach streben, samtliche Perlen zu einem historischen
Sinnganzen auf dem roten Faden zu vereinen, bleiben die
punktuellen Sinnbezlige zunachst fragmentarisch. Um die
Sinneinheiten zu einem Sinnganzen zu fugen, bedient sich der
punktuelle Typus der Methode des Pointillismus®. Die
Sinnbezlige werden punktféormig so nebeneinander gesetzt,
dass sie einen allgemeinen Zeitzusammenhang zwischen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft collagieren.

Die Erinnerungen an die Vergangenheit werden so verzeitlicht,
dass ein Sinnzusammenhang entsteht, der durch plurale
Bezugnahmen auf die Vergangenheit zusammengehalten wird.
Die punktuelle Sinncollage ist fragil und unterliegt dem
Zufalligen und Beliebigen. Fiur die punktuelle Transformation
von erlebter zeitlicher Kontingenz zu vorgestellter zeitlicher
Kontinuitat stellt die Analogie das Leitprinzip dar.

Dieses zeittypologische Modell sieht sich nicht in grundsatzlicher
Opposition zum erzahltypologischen. Schliel3lich stellen auch die
Erzahltypen eine , bestimmte Sinnbildung iber Zeiterfahrung“®
dar. Dadurch bietet sich die Mdglichkeit, das heuristische
Potenzial der Erzahltypologie zu integrieren und gleichzeitig
seine Aporien — den kritischen Erzahltypus und die
Entwicklungslogik - zu vermeiden.

In den Erzahltypen finden sich die Zeittypen wieder. Das
traditionale Erzahlen wird durch zirkulare, das genetische durch
lineare und das exemplarische durch punktuelle
Zeitverlaufsvorstellungen geprégt. So lassen sich die Erzahltypen
als Subdimensionen der Zeittypologie betrachten, sie sind jedoch
nicht mit ihnen identisch. Die punktuelle Sinnbildung
beispielsweise geht Uber die exemplarische hinaus, da sie mehr
umfasst als die regelgenerierende Bezugnahme auf die

® Diese Stilrichtung des Impressionismus stellt die Gegenstande durch Punkte dar.
% Riisen 1997, 262.



177

Vergangenheit. Die , Generalisierung von Regeln“® ist eine

Moglichkeit der punktuellen Sinnbildung. Jedoch sind mit dem
Vergleich oder dem Widerspruch weitere Formen sinnstiftender
Analogiebildung uber Zeitdifferenzen denkbar. Nur der kritische
Sinnbildungsmodus, dessen Berechtigung ohnehin fraglich war,
lasst sich nicht eindeutig zuordnen. Kritische historische
Sinnbildung ist sowohl durch zirkulare als auch lineare und
punktuelle Zeitverlaufsvorstellungen moglich.

Die historischen Sinnbildungsformen der Zeittypologie stellen
rein analytische Kategorien dar.® Sie sind dadurch in der Lage
die Bildung von Geschichtsbewusstsein zu differenzieren, ohne
diesen Vorgang als einen Verlauf von naiver (traditionaler) zu
reflektierter (genetischer) Sinnbildung interpretieren zu mussen.
Die Zeittypen existieren also nicht diachron als
aufeinanderfolgende Entwicklungsphasen, sondern synchron als
analytische Reduktionen eines komplexen Zeitbewusstseins.®

2.1.4. Das Politikbewusstsein

Wahrend sich die Geschichtsdidaktik mit Hilfe der
Bewusstseinskategorie zu einer Wissenschaft vom historischen
Lernen erweitert hat, versteht sich die Politikdidaktik in der
Mehrheit immer noch als eine Didaktik intendierter politischer
Bildungsprozesse. Auch in neueren Uberlegungen wird
festgestellt, dass , politische Bildung [...] nicht Wissenschaft,
sondern padagogische bzw. andragogische Praxis*® sei. Demnach
bediene sich die Politikdidaktik zwar wissenschaftlicher
Erkenntnisse, verfiige als , Zwischenhandel“®" aber selbst tber

% Ebd., 263.

# Was nicht ausschlief}t, dass sieim Zusammenhang mit entsprechenden
Sinndeutungen auch eine wertende Differenzierung anleiten konnen.

% In dieser Parallditét korreliert die Zeittypologie mit dem Modell der
‘Zeitschichten'. Vgl. Koselleck 1990, 552 u. ders. 1994.

% Weihnacht 1999, 73.

%" Giesecke 1993, 35.
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keinen eigenstandigen Forschungsgegenstand. So wird
Politikdidaktik zu einem Teilbereich der Padagogik, in dem
anwendungsbezogen gearbeitet wird, der aber keinen
Wissenschaftsanspruch stellen darf.®®

Die These ist nun, dass sich die Politikdidaktik ahnlich grund-
legend konzipieren lasst wie die Geschichtsdidaktik. Wenn die
Politikdidaktik den Impuls aufnimmt, der in den vergangenen
fiunfundzwanzig Jahren zur Konsolidierung und Profilierung der
Geschichtsdidaktik beigetragen hat, kann es ihr gelingen, ihre
Notwendigkeit wieder offensiv zu beweisen. Eine entfaltete
Kategorie des Politikbewusstseins bietet der Politikdidaktik eine
Chance, die ihr diagnostizierten Krisenerscheinungen® durch den
,Bezug auf das Substantielle“® zu iiberwinden. Mit Hilfe des
Politikbewusstseins kann sich die Politikdidaktik von einer
Hilfswissenschaft zur Auswahl von Bildungsinhalten
weiterentwickeln zu einer Kulturwissenschaft des politischen
Lernens. Politikdidaktik ist dann nicht mehr auf die ,theoretische
Klarung der Ziele und Inhalte von Unterricht einschliel3lich ihrer
Begriindung“® beschrankt. Als Disziplin héatte sie das Entstehen,
die Gestalt, die Funktion und die Beeinflussbarkeit von
Politikbewusstsein in der Gesellschaft zu reflektieren.

Wie weit tragt nun die These, dass die Bewusstseinskategorie
dazu geeignet ist, die disziplinare Grundlage der Politikdidaktik
darzustellen? Zunéchst ist zu diskutieren, wie die
Bewusstseinskategorie in der Politikdidaktik bislang verwendet
wurde. Der Begriff des Politikbewusstseins beziehungsweise des
politischen Bewusstseins ist in der wissenschaftlichen Reflexion
nicht neu. Sowohl in politikwissenschaftlichen® als auch in
politikdidaktischen Zusammenhangen® wird er jedoch meist nur
schlagwortartig eingesetzt oder weist eine begriffliche Unschérfe

8 Vgl. Stein 1993, 187; Im Gegensatz dazu vgl. aber Sander 2001, 23ff.
® Giesecke 1997a; Mickel 1999a; M inchner Manifest 1997.

% Himmelmann 1998, 118.

! Gagel 1994, 132.

% \Vgl. Habermas u.a. 1961; Hey/Steinbach 1986.

% \Vgl. Beumer 1974 u. Gagel 2000, 15ff.
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auf. So wird zwar vertreten, dass die Kategorie
‘Politikbewusstsein’ tber die Moglichkeit verflgt, die
unterschiedlichen politikdidaktischen Zugange zu biindeln® und
dadurch zu einem Zentralbegriff der Politikdidaktik zu
avancieren®, die konzeptionelle Ausarbeitung und
Operationalisierung des Begriffs ist jedoch erst rudimentér
entfaltet.

Die Rezeption der Bewusstseinskategorie in der Politikdidaktik
ist vor allem durch die Begriffsbestimmung der Kritischen
Theorie beeinflusst.”® Ausgehend von der Grundunterscheidung
zwischen , falschem* und ,richtigem BewuRtsein*® wird
Politikbewusstsein normativ als ‘richtiges’ und damit
anzustrebendes begriffen. Politisches Bewusstsein meint dann
.jene politische Wachheit und Aufgeschlossenheit” zu deren
Bedingungsfaktoren ,Verantwortung, Augenmalf3, Sachlichkeit
[...], kritische Haltung, Verniinftigkeit, Transparenz*® und
kritisches Urteilsvermdgen z&hlen.

Indem das Politikbewusstsein nicht nur als , Fahigkeit zur
kognitiven Orientierung in Politik und Gesellschaft“, sondern
zugleich als , prinzipielle Partizipationsbereitschaft“* begriffen
wird, ist es normativ auf das ‘richtige Bewusstsein’ bezogen.
Politisches Bewusstsein wird damit als ein Ideal beschrieben, das
als demokratisches Bewusstsein in der Lage ist, die
Zieldimension politischer Bildung zu bestimmen. Kategoriales
Lernen ist das didaktische Hilfsmittel, das letztlich dem Aufbau
von politischem Bewusstsein im Sinne demokratiekompetenter
Urteilshildung dienen soll.*® Andere Bewusstseinsformen, die
vom demokratischen Ideal abweichen, kénnen dann aber nicht als
Politikbewusstsein betrachtet, sondern muissen zwangsléaufig als

¥ vgl. Massing 1998, 149; Gagel 2000, 15.
*Vgl. Mickel 1999b, 325; Grammes 1998, 269ff.
% \/gl. Horn 1985.

%" Giesecke 1973, 149f.

% Mickel 1999b, 325.

% Massing 1996, 449.

0'vgl. Giesecke 1973, 172ff.
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‘falsches Bewusstsein’ eingestuft werden. Dementsprechend
werden politische Vorstellungen, die auf Autoritat, Parteilichkeit
oder Dogmatismus aufbauen, aus dem Politikbewusstsein
ausgegrenzt und als ideologisierte Abweichungen vom ldeal
begriffen.’™ Als triviale und ‘falsche’ Formen des

192 stehen sie dem reflektierten und ‘wahren’
Politikbewusstsein gegenuber.

Alltagsbewusstseins

In dieser Tradition ist die Kategorie des Politikbewusstseins
normativ verengt betrachtet worden. Fur eine Politikdidaktik, die
sich auf die Auswahl und Begrindung politischer Bildungsinhalte
konzentrierte, liel sich diese Reduktion legitimieren. Sie kommt
jedoch an ihre Grenzen, wenn sich die didaktische Reflexion
nicht mehr nur mit den erwiinschten und geplanten Lernprozessen
beschaftigt, sondern sich als empirische Wissenschaft auch mit
der Tatsachlichkeit von politischen Lernprozessen befasst. Der
Aufbau von unerwiinschten Politikvorstellungen lasst sich durch
die normative Bestimmung des Politikbewusstseins weder
beschreiben noch erklaren. Stattdessen wird es als eine Form
‘falschen Bewusstseins’ aus dem Politischen ausgegrenzt.

Insofern ist die durch die Kritische Theorie beeinflusste
Konzeption des Politikbewusstseins zwar ein mogliches
Instrumentarium zur Beschreibung der Zieldimension politischer
Bildung, jedoch ist es fur die empirische Analyse von
tatsdchlichen und fir die reflexive Untersuchung von moglichen
politischen Lernprozessen nicht ausreichend. Ein erweitertes
Verstandnis lasst sich entwickeln, wenn Politikbewusstsein als
der Bereich begriffen wird, in dem Menschen , politisch-
gesellschaftliche Gesamtvorstel lungen*® aufbauen. Schon in der
Konzeption von Hermann Giesecke, dem es , beim politischen
Unterricht im Kern auf die Bearbeitung des politischen
BewuRtseins*** ankommt, ist damit angedeutet, dass auch die

%L vgl. Mickel 1999b, 325.
2 vgl. Leithduser 1976.
1% Giesecke 1973, 148.

% Ebd., 159.
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unbearbeiteten Rohformen des Bewusstseins als
Politikbewusstsein begriffen werden kénnen.

Eine derart analytische Bestimmung liegt auch Tilmann
Grammes’ Verstandnis von Politikbewusstsein zu Grunde. In
Analogie zu Karl-Ernst Jeismanns Definition des
Geschichtsbewusstseins hat er probehalber formuliert, dass
Politikbewusstsein , als Insgesamt der unterschiedlichsten
Vorstellungen von und Einstellungen zu politischen Prozessen
zu verstehen sei. Da politische Bildung darum bemtht sei, diese
Vorstellungen und Einstellungen in Richtung der ,Vernunft des
Selbstverstandnisses einer parlamentarischen Demokratie“® zu
beeinflussen, verfugt die Kategorie des Politikbewusstseins zwar
auch hier Uber eine normative Komponente, ist jedoch nicht mehr
darauf beschrankt. Sie dient zur Kennzeichnung des
sozialisatorisch erworbenen Alltagsbewusstseins von
Lernenden. '’

« 105

Diese Bestimmung lasst erkennen, welches Potenzial die
Kategorie des Politikbewusstseins fur die Politikdidaktik
entwickeln kann, wenn von der geschichtsdidaktischen Reflexion
des Geschichtsbewusstseins profitiert wird. Im Folgenden soll
untersucht werden, ob sich das Politikbewusstsein theoretisch so
komplex entfalten lasst, dass es — in Analogie zum
Geschichtsbewusstsein — als zentrale Kategorie der
politikdidaktischen Disziplin dienen kann. Dann sollte es auch
moglich sein, aus dem Politikbewusstsein Kriterien zur
Uberprifung der Frage zu gewinnen, ob die Alltagsgeschichte
,politisches’ oder ,unpolitisches’ Lernen anleitet.

1% Grammes 1998, 341.
106 Ehd., 341.
97 Ders. 1996, 326ff.
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2.1.4.1. Politikbewusstsein

Als Politikbewusstsein kann derjenige Bereich des menschlichen
Bewusstseins angesehen werden, in dem Vorstellungen tber
Politik aufgebaut werden. Im Politikbewusstsein reduziert der
Mensch die komplexe politische Wirklichkeit in koharente
Sinnzusammenhange. Als Politikvorstellungen entstehen
subjektive Muster, durch die politische Denk- und
Handlungsformen strukturiert werden.'® Politikbewusstsein wirkt
somit denk- und handlungsleitend. Da im Politikbewusstsein
Vorstellungen tber Politik aufgebaut werden, soll nun geklart
werden, welcher Begriff des Politischen der Politikdidaktik zu
Grunde gelegt werden kann. Uber was werden die Vorstellungen
aufgebaut?

Die Politikdidaktik verfiugt tber keinen einvernehmlichen
Politikbegriff.’® Die vorherrschende Positionenvielfalt ist nicht
zwangslaufig negativ zu bewerten. Die Kontroversitat von
begrindeten Standpunkten ist schlie3lich Ausdruck und
Qualitatsmerkmal eines pluralistischen
Wissenschaftsverstandnisses. Der Vielfalt an Positionen sollte
jedoch eine Verstandigung uber den gemeinsamen
Reflexionsgegenstand voraus gehen. Ist schon dieser kontrovers,
fehlt der Diskursrahmen einer wissenschaftlichen * Community’.
Auf dieser allgemeinen Ebene wirkt Kontroversitat nicht
erkenntnisfordernd, sondern —hindernd. Sie blockiert die
Verstandigung uber den gemeinsamen Forschungsgegenstand und
damit die Konstituierung der Politikdidaktik als eigenstandiger
Disziplin. Als zentraler politikdidaktischer Kategorie muss dem
,Politikbewusstsein’ ein Politikbegriff zu Grunde gelegt werden,
der ,hinter den divergierenden Politik-Theorien liegt und den
Gegenstandsbereich fur politische Bildung abgrenzt“*.

1% vgl. Adorno 1973, 1.

1% vgl. WeiReno 1995, 32; Sander 1989, 111. Fir die Vidfalt didaktischer
Politikbegriffe vgl. Massing 1995, 71.

19 Sander 1989, 142.
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Fur die Politikdidaktik hat sich das Fehlen eines gemeinsamen
Politikverstandnisses bislang nicht diskussionshemmend
ausgewirkt, da sie ihren Gegenstand nicht theoretisch, sondern
praktisch aus den Erfordernissen des politischen Unterrichts
abgeleitet hat. Damit hatte sich die Politikdidaktik aber zugleich
eine Selbstbeschréankung auferlegt. Sie war auf die Rolle als
Hilfswissenschaft zur Anleitung politischer Bildungsprozesse
festgelegt. Will sie dariiber hinaus gehen, und sich als
Wissenschaftsdisziplin vom politischen Lernen konstituieren,
sollte sie ihren Gegenstand jedoch auch theoretisch fundieren.
Dazu gehort die Verstandigung Uber das Politische. Innerhalb der
Politikdidaktik bewegt sich die Vielfalt der Positionen zwischen
einem engen und einem weiten Politikverstandnis.

Das enge Politikverstandnis versucht die Konturen des
Politischen zu schéarfen, indem diese auf den Staat bezogen
werden. Durch die Anbindung an die Wissenschaftssystematik der
Politologie soll einer Tendenz der Entpolitisierung begegnet
werden. Deshalb wird der didaktische Gegenstand des Politischen
mit fachwissenschaftlichen Kategorien wie dem ‘Politikzyklus’

oder der Begriffstrias ‘polity, politics und policy’ strukturiert.'

Das weite Politikverstandnis I6st das Politische von den
Vorgaben der Fachwissenschaft. Durch eine Ausweitung des
Politischen auf das Soziale soll politisches Lernen an schiler-
und lebensnahen Themen ermdglicht werden. So werden Fragen
der allgemeinen Lebensbewaltigung dem Politischen zugeordnet,
um die Selbstbestimmung und Mindigkeit der Lernenden zu
fordern.?

M Zwar bestimmt Massing die drei Dimensionen als formale Differenzierungen, die
»assolcheinhaltlich leer sind* (Massing 1995, 78). Seine substanzielle Fillung
derselben ist jedoch staatszentriert. Indem politische Probleme durch ihre
»administrative Handlungsrelevanz® (ebd., 82) vom Sozialen unterschieden werden,
ist Massings Palitikverstandnis auf das politische System im engeren Sinne bezogen.
Fir eine nicht auf den Staat zentrierte Bestimmung der drei Dimensionen s. Kap.
1.2.4.

12 v/gl. Sander 1989, 160; ders. 1997b, 34; Hufer 2001. Zur Unterscheidung in ein
engeres und weiteres Verstandnis von Palitik vgl. a. Sutor 1971, 39ff.
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Seit den siebziger Jahren hatte sich das weite Politikverstandnis
in der Politikdidaktik sukzessive durchgesetzt. Dabei verschwam-
men die Unterscheidungsmerkmale zwischen sozialem und
politischem Handeln so sehr, dass das Politische und Soziale eine
guasi synonyme Bedeutung bekamen. Diese Konturlosigkeit des
Politischen wurde seit den neunziger Jahren zunehmend als eine
Entpolitisierung politischen Lernens interpretiert. Mit Hilfe des
engen Politikverstandnisses sollte Fachlichkeit wiedergewonnen
werden.™ So wurde Politik alltagsfern konzipiert. Dem
Politikunterricht kam die Aufgabe zu, die komplexe System- und
Institutionenwirklichkeit in Form von Kenntnissen und
Kategorien zu reduzieren und zu vermitteln.** Je mehr sich die
Politikdidaktik dabei an das fachwissenschaftliche
Kategoriensystem band, umso grof3er wurde der Verlust an
Attraktivitat des Unterrichtsfaches.™ Die neuen
institutionenkundlichen Ansatze waren nicht mehr in der Lage,
das Politische in fachUbergreifenden, lebensrelevanten
Problemstellungen zu spiegeln.

Aber auch der eigentliche Zweck, die Politisierung der
Politikdidaktik, kann durch das enge Politikverstandnis nur
unzulénglich erreicht werden. Denn die Dreiteilung des
Politikbegriffs in Policy, Politics und Polity ist far die
Politologie zunachst nur eine technische Hilfskonstruktion, um
das wissenschaftliche Forschungsfeld formal zu strukturieren.*
Inhalte, Prozesse und Institutionen sind noch keine substanziellen
Merkmale des Politischen, sondern zunachst nur Strukturelemente
jeglichen sozialen Handelns. Um diese als , politische’ oder

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

14 vgl. Massing 2001, 124; ders. 1995, 61 u. 67.

U5 \Was insofern nicht wundert, als selbst Fachwissenschaftler konstatieren, dass die
Kategorien und Herangehensweisen der Politikwissenschaft ‘ eingerostet’ seien und
eines dringenden I nnovationsschubes bedirfen (vgl. Reese-Schafer 2000, 3).

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

"7Vgl. Rohe 1992; Alemanr/L oss/Vowe 1994, 13.
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,unpolitische’ unterscheiden zu kdnnen, missen sie mit einem
substanziellen Begriff des Politischen in Beziehung gesetzt
werden. Die gleiche Schwierigkeit besteht, wenn der
‘Politikzyklus’ oder der Konfliktbegriff als Kernelement des
Politischen ausgemacht wird. Relevant werden diese Kategorien
erst dadurch, dass bezeichnet wird, wodurch sich politische
Probleme und Konflikte von sozialen unterscheiden. Insofern ist
es fur die Politikdidaktik unumgénglich, das Politische nicht nur
formal, sondern auch substanziell zu begreifen.

Wahrend das weite Politikverstdndnis das Politische im Sozialen
aufldst, orientiert das enge Politikverstandnis Politik auf die
Institutionen des Staates. Beide eignhen sich deshalb nicht als
Fundament fur die Politikdidaktik. Ein didaktisch
gebrauchsfahiger Begriff des Politischen muss einerseits der
staatszentrierten Verengung begegnen, um das Politische auch im
Alltag von Lernenden sichtbar machen zu kénnen. Er darf
andererseits nicht konturlos werden. Die Grenze zum Sozialen
darf nicht beseitigt, sondern muss neu gezogen werden.

Im Anschluss an das funktionale Verstandnis des Politischen,
welches im ersten Teil der Arbeit ausgearbeitet wurde,™® lasst
sich politisches Handeln als das soziale Handeln spezifizieren,
welches an der Hervorbringung allgemein bindender Regelungen
beteiligt ist. Politik transformiert Interessensdiversitat in
allgemeine Verbindlichkeit. Durch diese Bestimmung ist
gewahrleistet, dass sich das Politische vom Sozialen abhebt. Das
Vorhandensein ‘menschlicher Kooperation’ ist demnach noch
kein hinreichendes Merkmal fiir Politik.'® Soziales Handeln ist
nur dann politisches, wenn es auf den Prozess der Herstellung
von allgemein bindenden Regelungen bezogen ist. Nun ist ein
Handeln denkbar, das fast ausschliel3lich politischen Charakter
besitzt. In Kabinetts- oder Burgerinitiativsitzungen etwa ist das

18 vgl. Kap. 1.2.4.

19 S0 aber der * partnerschaftlich’ begriindete Politikbegriff. Theodor Wilhelms
Politikbegriff, ,,bel dem nicht die staatliche Macht, sondern die menschliche
Kooperation im Vordergrund steht* (Oetinger 1951, 95) differenziert nicht zwischen
dem Sozialen und dem Palitischen.
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Handeln ganz Uberwiegend auf die Generierung von allgemein
bindenden Regelungen bezogen. Es sind aber auch Situationen
denkbar, in denen das Politische nur einen Aspekt des sozialen
Handelns ausmacht.'?

Politik ist nicht nur im Rahmen des Staates denkbar. Kollektive
Verbindlichkeiten werden von und fur Gruppen jeglicher
GroRenordnung hergestellt. Die Nation, als Grof3gruppe der
Birger eines Territoriums, ist gewissermal3en ein Sonderfall, fur
den der Staat die Funktion der Regelungs- und
Entscheidungskompetenz Gbernommen hat. Nimmt man aber
andere Gruppen zum MaRstab, wie die Mitglieder einer Familie,***
die Schiiler einer Schulklasse'® oder die Arbeiter eines
Betriebes,’® dann verliert der Staat seine zentrale Bedeutung fir
das Politische. Trotzdem wird auch innerhalb dieser Gruppen
insofern politisch gehandelt, als kollektive Verbindlichkeiten
hergestellt werden.'®

12 Der Unternehmer, der eine Standortentscheidung fiir eine neue Fabrik fallt, wird
vornehmlich unter 6konomischen Gesichtspunkten abwagen. Gleichwohl wird er bei
seiner Entscheidung berticksichtigen, 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 judische Inhaftierte im NS-Staat mit
L ebensmitteln versorgte handelte moglicherweise aus rein moralischen M otiven der
Néchstenliebe. Die Handlung hatte jedoch politische Aspekte, da sie gegen bindende
Regelungen verstie und (zumindest in der Vielzahl ihres Auftretens) gegen die
Sondergesetzgebung fir judische M enschen gerichtet war.

2L vgl. Roth 2001. Eine K onzeption, die Umgangsformen in der Familie als politisch
begreift, steht in einer gewissen Erklarungspflicht. 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 dabel nicht als soziale Gruppe, sondern als ein natirlicher Lebenskreis
begriffen, der eine sinnvolle staatliche Ordnung fundiere (vgl. Spranger 1957).

In dem hier zu Grunde gelegten Verstandnis 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.

2 vgl. Kiper 1997; Beutd/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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Innerhalb der Gruppen prégen sich eigene Politikfelder und
politische Institutionen aus. Wenn in der Familie die Verteilung
der Reproduktionsarbeiten im Familienrat geregelt wird, wenn
sich das Klassenplenum entscheidet, Interessenskonflikte durch
ein Mediationsverfahren dauerhaft zu bewaltigen, wenn die
Betriebsversammlung die Bedingungen am Arbeitsplatz neu
verhandelt, wird deutlich, dass fur Gruppen jeder Gr6i3e auch
Politikfelder und politische Institutionen ermittelt werden
konnen. Der Mal3stab fur die Politikrelevanz von Problemen,
Konflikten und Institutionen ist demnach nicht ihr Bezogensein
auf den Staat, sondern ihre Involution in den Prozess der
Herstellung kollektiver Verbindlichkeit fur eine soziale Gruppe
beliebiger GroRe.'?

Das Politische ist nicht vom Staat abhéangig und nicht
ausschlieRlich auf den Staat bezogen.'® Die Funktion der
Generierung allgemeiner Verbindlichkeit ,entspricht einem
Problem, das die Gesellschaft mit oder ohne ausdifferenzierte
Politik 16sen muR“*?’. Um politisches und unpolitisches Handeln
trotzdem differenzieren zu kénnen, ist es notwendig, sich der
sozialen Bezugsgruppe zu vergegenwartigen, auf die der Prozess
der Herstellung kollektiver Verbindlichkeit bezogen ist. Politik
Ist in den Interaktionen von Gruppen wirksam, insofern das
Handeln der Gruppenmitglieder darauf gerichtet ist,
Individualinteressen in Regelungen zu transformieren, die fur die
Gesamtgruppe bindend sind.

Die Kompetenz zur Herstellung kollektiver Verbindlichkeit kann
auch als Herrschaft begriffen werden. Hierfur muss der
Herrschaftsbegriff jedoch entpersonalisiert werden. In der
Tradition von Max Weber ist das Verhaltnis zwischen Herrschern

2 vgl. a. Hufer (2001), der sich fiir enen Politikbegriff ausspricht, der zwar ,weit’
ist, aber gleichzeitig durch substanzielle Kriterien ,,wie Konflikt, Interesse, Macht,
Herrschaft, Konsens, Offentlichkeit, Legitimitat und die,allgemeinen Dinge' “ (ebd.,
34) gekennzeichnet wird.

12 vgl. Himmelmann (2001a), der die Demokratie als L ebens-, Gesellschafts- und
Herrschaftsform untersche det.

1271_uhmann 2000, 87.
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und Beherrschten antagonistisch bestimmt.® Soll aber auch die
demokratische Kongruenz von Herrschern und Beherrschten
erfasst werden, muss der Herrschaftsbegriff von der Befehl-und-
Gehorsam-Relation befreit werden. Nur so kann beispielsweise
die Demokratie im Sinne ihrer aristotelischen Bedeutung als
Herrschaft (kratein=herrschen) des Volkes (demos=das Volk)
Bestandteil des Herrschaftsbegriffs bleiben.®

Herrschaft wird hier deshalb nicht nur als eine Wechselbeziehung
zwischen Befehlsgebung und Gehorsamsleistung begriffen. Sie
kann sowohl vertikal, als Verhaltnis zwischen Oben und Unten,
als auch horizontal, als Identitat zwischen Herrschern und
Beherrschten, verstanden werden.** Ein solcher Begriff
politischer Herrschaft entspringt also , nicht mehr personlichen
Qualitaten und Beziehungen“*®, sondern bezeichnet die
jeweiligen Strukturen, in denen innerhalb einer sozialen Gruppe
kollektive Verbindlichkeit hergestellt wird.

Mit dem Verstandnis, das Politik innerhalb einer sozialen Gruppe
Interessensvielfalt in allgemeine Verbindlichkeit transformiert,
verfugt die Politikdidaktik tGber einen tragfahigen Politikbegriff.
Er geht tber die Polarisierung zwischen dem engen und weiten
Politikbegriff hinaus, da er trotz seiner Dezentrierung vom Staat
fachlich legitimiert ist. Durch die klare Grenze zum Sozialen
bleibt das Politische der Kern der Politikdidaktik.

2.1.4.2. Politikbewusstsein

Dieses Politikverstandnis soll nun zur Grundlage der didaktischen
Kategorie des Politikbewusstseins gemacht werden. Entwickelt

128 \Weber begreift Herrschaft als, die Chance, fiir einen Befehl bestimmten Inhalts bei
angebbaren Personen Gehorsam zu finden® (Weber 1976, 28).

29 vgl. im Gegensatz dazu Wolfgang Sander (1999, 14ff.), der seinen Uberlegungen
einen negativen Herrschaftsbegriff zu Grunde legt. Dadurch kommt auch die
Herrschaftslegitimation in den Dunstkreis des Autoritéren und kann nicht mehr als
Funktion jeglicher palitischer Bildung erkannt werden.

0'vgl. Leggewie 1995, 252.

! Ebd., 256.
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der Mensch in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt eine
spezifische Logik, die es rechtfertigt, auch die auf das Politische
bezogene mentale Tatigkeit als Teilbewusstein einzugrenzen?

Davon ausgehend, dass Politik Individualinteressen in allgemeine
Verbindlichkeit transformiert, kann politische Herrschaft als die
Institutionalisierung dieses Vorgangs in einer politischen
Struktur begriffen werden. Das Politikbewusstsein lasst sich
nunmehr als derjenige Teilbereich des allgemeinen Bewusstseins
verstehen, in dem der Mensch subjektive Vorstellungen tber
diesen Transformationsprozess aufbaut. Das Politikbewusstsein
ist somit Produzent von Vorstellungen tber politische Herrschaft.
Politisches Denken bildet also nicht vorgefundene politische
Herrschaftsstrukturen ab, sondern konstruiert ein kognitives
Schema®®?, welches den Prozess der Herstellung von kollektiver
Verbindlichkeit subjektiv erklarbar und kritisierbar macht.

Wie lasst sich psychologisch erklaren, dass sich als Teilbereich
des allgemeinen Bewusstseins eine kognitive Struktur entwickelt,
die Herrschaftsvorstellungen aufbaut? In seinem Streben nach
Selbstentfaltung ist der Mensch darum bemiht, seine I nteressen
zu verwirklichen. Als Mitglied von sozialen Gruppen ist er
jedoch mit dem Problem konfrontiert, dass er seine
Individualinteressen nicht ungehindert durchsetzen kann. Sein
Selbstentfaltungsbedirfnis kollidiert mit den Interessen von
anderen Gruppenmitgliedern oder wird durch soziale Institutionen
und Regelungen beziehungsweise durch Herrschaftsstrukturen
begrenzt. Diese Herrschaftsstrukturen werden zunéchst als
Handlungsrestriktionen erfahren. Sie behindern eine ungehemmte
Selbstentfaltung.

So erlebt das Individuum eine Diskrepanz zwischen Sollen (,Ich
will meine Interessen durchsetzen“) und Sein (,,Ich muss mich der
Herrschaft figen®). Diese Deprivationserfahrung wird psychisch
bewaltigt, indem im Bewusstsein Vorstellungen von der
Legitimitat von Herrschaft aufgebaut werden. Dabei werden

132 \gl. Schissler/Tuschhoff 1988, 5.
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Sinnzusammenhange dartber geschaffen, welche Formen der
Generierung allgemein verbindlicher Regelungen
anerkennungswirdig sind und welche nicht. Die Tatigkeit des
Politikbewusstseins wird durch politische Deprivation angeregt.
Die subjektiv erlebte Divergenz zwischen dem Soll-Zustand
erwunschter Verallgemeinerung individueller Interessen und dem
aus der Interessenspluralitat resultierenden |Ist-Zustand
tatsadchlicher Beschrankung individueller Interessensdurchsetzung
erfordert eine Denktatigkeit, die als ‘politisch’ begriffen werden
kann. Auf seiner politischen Teilstruktur baut das Bewusstsein
Vorstellungen tber Politik auf.

Das Politikbewusstsein schafft Orientierungs- und
Handlungssicherheit, indem es Vorstellungen Gber die Legitimitat
des Herstellungsprozesse von allgemeinen Verbindlichkeiten
entwickelt. Das Legitimieren ist die spezifische
Sinnstiftungsform des politischen Denkens. Als solche kann es
sowohl eine herrschaftsaffirmative als auch —kritische Funktion
haben. Politische Sinnbildung legitimiert beziehungsweise
delegitimiert Herrschaft. So wie Politik Individual- und
Partikularinteressen in allgemeine Verbindlichkeit transformiert,
so entwickelt politisches Denken Rechtfertigungen
beziehungsweise Infragestellungen fur die Formen des
Transformationsprozesses.

Das Legitimieren ist die innere Logik, welche das politische
Denken als einen Spezialfall des allgemeinen Denkens
charakterisiert. Politisches Denken erzeugt eine ,Vorstellung vom
Bestehen einer legitimen Ordnung“®*. , Legitimation sagt dem
Einzelnen nicht nur, warum er eine Handlung ausfuhren soll und
die andere nicht ausfuhren darf. Sie sagt ihm auch, warum die

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

'3 Weber 1984, 54.
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Dinge sind, wie sie sind“*®. Das Legitimieren ist also ein
Rechtfertigungs- und Erkl&rungsvorgang zugleich. Im
Politikbewusstsein entwickelt der Mensch sowohl seine
Vorstellungen tUber das Zustandekommen von allgemein
verbindlichen Regelungen als auch Uber die
Anerkennungswurdigkeit von politischer Herrschaft.

Der Glaube ,an tatsdchlich geltende oder gelten sollende Normen
und Herrschaftsverhéltnisse von Menschen iiber Menschen“'® jst
der Kern des Politikbewusstseins. Der , Legitimitatsglaube
wird im politischen Bewusstsein erzeugt. Die subjektiven
Vorstellungen tber Politik sind fur die Zustimmungsfahigkeit
beziehungsweise Kritikwurdigkeit einer politischen Ordnung
zentral. Im Prozess des Legitimierens wird Herrschaft im
Politikbewusstsein mental verankert. Die subjektiven
Politikvorstellungen eines Menschen mussen der objektiven
politischen Wirklichkeit nicht zwangslaufig entsprechen. Sie
reprasentieren den Glauben an die Existenz einer politischen
Wirklichkeit. ,Dieser Glaube ist teils gedanklich entwickelter
Besitz, teils dunkel empfunden, teils passiv hingenommen und auf
das mannigfaltigste abschattiert in den Képfen der Einzelnen
vorhanden“*®, aber nicht notwendigerweise in der Realitét.

« 137

So wenig die Politikvorstellungen mit der tatsachlichen
politischen Herrschaft Gbereinstimmen mussen, so sehr ist
dauerhafte Herrschaft darauf angewiesen, einen adaquaten
Legitimitatsglauben auf Seiten der Beherrschten zu erzeugen.
Will Herrschaft nicht ‘auf blanker Gewalt gegrindet’ sein, was
mittelfristig ihre Stabilitat gefahrden wirde, muss sie sich der
Anerkennungswaurdigkeit bei allen an ihr Beteiligten versichern.
So basieren politische Systeme und ihre Herrschaftsstrukturen in
der Regel nicht auf Zwang, sondern auf Zustimmung.* Legitime

1% Berger/Luckmann 1969, 100. Zu den Begriffen der Legitimation und des
Legitimierens vgl. Weber 1976, 22 ff., und 157 ff.

138 Ders, 1985, 200.

57 Ders. 1976, 122.

138 Ders. 1985, 200.

39vgl. Breuer 1991.



192

Herrschaft steht unter einem permanenten
Rechtsfertigungszwang. Sie ist mit bestandigen Zweifeln und mit
Herrschaftsalternativen konfrontiert, gegentber denen sie ihre
Anerkennungswdurdigkeit beweisen muss. Die fortlaufende
Erzeugung und Erhaltung von Legitimitatsglauben ist eine
unverzichtbare Aufgabe jeden Herrschaftssystems.*

Politisches Denken stiftet Sinn, indem es
Herrschaftsvorstellungen rechtfertigt oder kritisiert. Durch den
Aufbau von Vorstellungen Uber die Strukturen, in denen
allgemeine Verbindlichkeit hergestellt wird, wird im
Politikbewusstsein Legitimitatsglaube erzeugt. Um dieses Modell
nun fur die didaktische Forschung nutzbar zu machen, ist es
notwendig, Formen der politischen Sinnbildung zu differenzieren.

2.1.5. Politische Sinnbildungsformen

Die Tatigkeit des Politikbewusstseins ist das politische
Sinnbilden. Durch politische Sinnbildung werden Vorstellungen
uber den Prozess aufgebaut, durch den kollektive Verbindlichkeit
hergestellt wird. Politische Sinnbildung interpretiert bestimmte
Elemente aus der komplexen Wirklichkeit als politisch relevant
und fugt diese zu einer sinnhaften Legitimation von Herrschaft.
Durch diese Téatigkeit entwickelt sich eine kognitive Teilstruktur,
die als politisches Deutungs- und Denkmuster dient. Im
Politikbewusstsein vermischen sich verschiedene Formen der
politischen Sinnbildung. Um diese Mischformen spater didaktisch
analysieren zu kénnen, soll im Folgenden eine Typologie
politischer Sinnbildung entwickelt werden.

“O'vgl. Berger/Luckmann 1969, 113f. Politische Bildung hat fiir politische
Herrschaftssysteme die Funktion, den L egitimitatsglauben der inihnen Lebenden zu
beeinflussen. Denn die Generierung von legitimierenden Politikvorstellungen ist ein
entscheidenden Faktor fur die Stabilitét von politischen Systemen. Zu den
legitimatorischen S&ulen politischer Herrschaft vgl. Richter 1994, 247.
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Politisches Denken ist die Legitimation von
Herrschaftsvorstellungen. Von dieser Definition ausgehend sind
bei der Kategorisierung des politischen Denkens drei
Vorgehensweisen denkbar. Die erste differenziert Typen der
Bewusstseinstatigkeit, die zweite Typen der Legitimation und die
dritte Typen der Herrschaft.

Erstens kdnnte eine Typologie der Bewusstseinstatigkeit an
Antonius Holtmanns Unterscheidung politischer Wissensformen
ansetzen. In Anlehnung an Jirgen Habermas' Trias Erkenntnis
leitender Interessen benennt er politische Deutungsmuster, denen
spezifische Denkmuster zu Grunde liegen. Die jeweiligen
Theoriebeziige seien als Strukturen im Alltagsbewusstsein von
politisch Denkenden wieder zu finden.* Die dabei
vorgenommene Typisierung in eine normativ-ontologische,
empirisch-analytische, und dialektisch-historische
Bewusstseinsform'*? hat sich jedoch insofern tiberlebt, als die aus
der Politologie ibernommenen Kategorien inzwischen obsolet
geworden sind. Auch Tilmann Grammes schlé&gt eine
Typologisierung des Bewusstseins vor, indem er die
Aufmerksamkeit auf die differenten Mechanismen des Urteilens
richtet. Das politische Bewusstsein wird dadurch aber nicht
differenziert, sondern von anderen Bewusstseinsbereichen wie

dem historischen, moralischen oder 8konomischen abgegrenzt.**

Eine Unterscheidung von politischen Sinnbildungstypen kénnte
zweitens an den Formen der Legitimation ansetzen. Im Anschluss
an Max Webers Herrschaftssoziologie liel3en sich Geltungsgrinde
unterscheiden, die eine politische Ordnung als legitim erscheinen
lassen.'* Geltungsgriinde fiir die Anerkennungswiirdigkeit von
Herrschaft konnen demnach rationaler, charismatischer oder
traditionaler Natur sein.** Diese Legitimationstypen sind jedoch

L vgl. Holtmann 1980.

12 Ein Vorschlag, den auch ClauRen zur Differenzierung der Politikdidaktik aufgreift
(vgl. ClauRen 1981, 14f.).

S vgl. Grammes 1998, 277.

4 vgl. Breuer 1991, 19.

S vgl. Weber 1976, 159.



194

im Rahmen von Webers Konzeption stark auf ein personales
Herrschaftsverstandnis zugeschnitten. Ein struktureller
Herrschaftsbegriff misste starker bertcksichtigen, dass neben
historischen, kulturellen und juristischen Aspekten auch die
sozialen und 6konomischen Leistungen herrschaftsrechtfertigend
wirken. Auf Grund dieser Defizite soll bei der Typologie der
politischen Sinnbildung der dritte Weg eingeschlagen und nach
Herrschaftstypen unterschieden werden, die legitimiert werden
konnen.

2.1.5.1. Die Herrschaftstypologie

Das Politikbewusstsein als kohérentes Deutungsmuster und
Sinnstiftungsschema stellt sich die Herstellung kollektiver
Verbindlichkeit entweder als einen Prozess vor, an dem alle
Gruppenmitglieder mitwirken, oder als einen Akt, der von einigen
wenigen fur die Gesamtgruppe getatigt wird. So legitimiert
politisches Denken entweder die Demokratie oder die
Autokratie.**

Die beiden Grundtypen unterscheiden sich in den
Herrschaftsvorstellungen, fir die sie Legitimitéat erzeugen. Das
demokratische und das autokratische Herrschaftskonzept l&asst
sich differenzieren nach

a) der Basiskompetenz, die den einzelnen Gruppenmitgliedern
unterstellt wird,

b) dem Status, der den Gruppenmitgliedern zugewiesen wird,

c) nach der vorgestellten Relation zwischen
Gruppenmitgliedern und politischem System sowie

d) nach der Herrschaftsrelation, die zu Grunde gelegt wird.

16 Zur Unterscheidung eines Autokratie- und Demokratietypus Tausch/Tausch 1973,
25f.
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a) Der demokratische Sinnbildungstypus geht von einem
grundsatzlich positiven Menschenbild aus. Den
Gruppenmitgliedern wird unterstellt, dass sie selbststéandig in
der Lage sind, gruppenverbindliche Regelungen zu treffen.
Nach dem demokratischen Typus verflgt jeder Mensch Uber
die Basiskompetenz der ‘politischen Miindigkeit’ ',
»Demokratie arbeitet an der Selbstbestimmung der
Menschheit, und erst wenn diese wirklich ist, ist jene wahr.
Politische Herrschaft wird dann mit Selbstbestimmung
identisch sein.“

Der autokratische Sinnbildungstypus hingegen bezweifelt die
politische Selbstbestimmungsféahigkeit des Menschen. Den
Gruppenmitgliedern wird die Kompetenz zur Herstellung
allgemeiner Verbindlichkeit abgesprochen, indem ihnen als
Grundeigenschaft die ‘politische Horigkeit’ unterstellt wird.
Diese macht die Gruppenmitglieder abhangig von der
politischen Fihrung anderer. Das Prinzip der
Fremdbestimmung leitet den Aufbau von Vorstellung Uber die
Politik.

b) Je nachdem, welche Basiskompetenz den
Gruppenmitgliedern zugesprochen wird, variiert auch der
Status, der den Gruppenmitgliedern im Rahmen eines
politischen Systems gegeben wird. Sie sind entweder Burger
oder Untertanen. Der demokratische Sinnbildungsmodus
begreift das einzelne Gruppenmitglied als einen mindigen
Burger, der den politischen Prozess beeinflussen kann. Die
‘burgerschaftliche Kompetenz’ **° qualifiziert den
'demokratiekompetenten Birger’ **° zur Beteiligung am
Transformationsprozess von Individualinteressen in
allgemeine Verbindlichkeit.* Das Prinzip der Hérigkeit im
autokratischen Sinnbildungstypus stellt sich das einzelne

“7vgl. Adorno 1971a, 133ff.; Stein 1999, 43ff.
8 Habermas 1961, 15.

“9vgl. Buchstein 1996 u. Miinkler 1997.

0'vgl. Detjen 1999a u. Himmel mann 2001a, 268.
Bl vgl. Niedermayer 2001.
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Gruppenmitglied als einen ,Untertan® vor, dem es an
Kompetenz zur verninftigen Einflussnahme mangelt.

c) Dementsprechend lasst sich die Relation zwischen dem
Gruppenmitglied und dem politischen System durch das
Prinzip der Exklusion charakterisieren. Im autokratischen
Sinnbildungsmodus ist der ‘hérige Untertan’ vom Prozess der
Herstellung allgemeiner Verbindlichkeit ausgeschlossen. Er ist
von Politik betroffen, aber nicht an ihr beteiligt. Im Gegensatz
dazu unterstellt die demokratische Sinnbildung, dass der
»mundiger Burger® durch Partizipationsstrdnge am politischen
System beteiligt ist.

d) Dadurch unterstellt der demokratische Typus die
prinzipielle Identitat zwischen Herrschern und Beherrschten.
Sein politisches Denken stellt sich Herrschaft als eine
horizontale Struktur vor, in der die Kompetenz zur Herstellung
allgemein bindender Regelungen aus den
Selbstbestimmungspotenzialen mundiger Birger hervor geht.
Der autokratische Sinnbildungstypus hingegen betont den
Antagonismus zwischen Herrschern und Beherrschten. Seine
vertikale Vorstellung von Herrschaft reserviert die politische
Verfugungskompetenz fur die Herrscher, wahrend die
beherrschten Untertanen als Befehlempfanger und
Gehorsamleistende gedacht werden.

In der Politikdidaktik wird das Prinzip der
Herrschaftslegitimation zuweilen einseitig mit autokratischen
Formen der Herrschaft verkniipft.**? Dabei wird der Zweck der
Legitimation in ,,der Loyalitatssicherung und ideologischen
Bekampfung der innergesellschaftlichen Opposition**® gesehen
und von demokratischen Formen politischer Bildung abgegrenzt.
Die Leitidee der Mundigkeit habe ,die Abkehr von der
jahrhundertealten Vorstellung [impliziert], politische Erziehung

2 \/gl. Sander 2001, 18f.; ders. 2002, 12ff.
3 Ders. 1999, 14.
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habe in erster Linie die Aufgabe der Legitimation von
vorgegebenen [...] politischen Verhaltnissen“** zu dienen.

Dieses Legitimationsverstandnis verdeckt den Umstand, dass sich
auch demokratische Herrschaft permanent rechtfertigen muss.
Demokratie ist nicht die Abschaffung von Herrschaft, sondern
eine besondere Form von Herrschaft, die einer spezifischen
Legitimationsform bedarf.* Ihre Anerkennungswiirdigkeit beruht
gerade auf der politischen Sinnbildung, dass ,Herrschaft [...]
durch die vernunftige Selbstbestimmung mindiger Menschen
vermittelt [sei]“*®. Erst die Vorstellung vom , selbstandigen
Verstandesgebrauch der Betroffenen**’ verschafft der
Demokratie den existenznotwendigen Legitimitatsglauben.
Politische Bildung hat die Funktion, Demokratie zu legitimieren,
davonihr ,erwartet [wird], dafd ihre Bemuhungen zu einer die
Demokratie und den Staat bejahenden Haltung und zu einem
verfassungskonformen Engagement der Adressaten fiihren*®
sollen. Will eine Demokratie auf Dauer als legitim anerkannt
sein, muss sie ihre politische Bildungsarbeit an den Zielen der

M iindigkeit und der Emanzipation ausrichten.®

Sowohl der demokratische als auch der autokratische
Sinnbildungsprozess muss dementsprechend auch als
Legitimationsmodus begriffen werden. Die Autokratie legitimiert
sich durch die Vorstellung vom horigen Untertan, der zum
selbsttatigen Gebrauch seines Verstandes unféhig ist und deshalb
politisch fremdbestimmt werden muss. Die Legitimitat von
Demokratie hingegen basiert auf dem Glauben an den mundigen
Burger, der zur politischen Selbstbestimmung befahigt ist.

Jede intentionale Beeinflussung des Politikbewusstsein (etwa in
Form von politischer Bildung) beansprucht heute, demokratische

> Epd., 17.

5 vgl. Meier 2000 u. Demirovic 1997; zum Verhaltnis von Demokratie und
Legitimitat vgl. Lenk 1993, 936ff.

1% Habermas 1961, 17.

7 Riisen 1990, 44; vgl. a. Sander 1993b, 172.

158 Maier 1999, 349.

9 vgl. Darmstadter Appell 1995, 6; Miinchner Manifest 1997.
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Herrschaft zu legitimieren. Das heil3t aber nicht, dass der
demokratische Sinnbildungstypus das politische Denken auch in
empirischer Hinsicht dominiert. Autokratische
Legitimationsformen lassen sich fur alle Ebenen der Herstellung
kollektiver Verbindlichkeit identifizieren. In der normativ
ausgerichteten Politikdidaktik unterliegt der autokratische
Sinnbildungstypus jedoch einem geringeren Reflexionsgrad, da er
unabhangig von seiner Auspragung pejorativ besetzt wird.

2.1.5.2. Die Demokratietypologie

Dieser Grad der Reflexionsintensitét und nicht das Mal3 des
tatsachlichen Vorhandenseins macht es notwendig, den demo-
kratischen Sinnbildungstypus weiter zu differenzieren. Die be-
absichtigten politischen Lernprozesse einer demokratischen
Gesellschaft zielen auf die Herausbildung von demokratischen
Politikvorstellungen. Dabei werden plurale Demokratiekonzepte
zu Grund gelegt, die miteinander konkurrieren.®

161

Um nun Subtypen der demokratischen Sinnbildung zu bestimmen,
ist eine Orientierung an der normativen Demokratietheorie
sinnvoll. Denn diese verbindet mit der demokratischen
Sinnbildung der Anspruch, demokratische Herrschaftssysteme
begriinden zu wollen.**® Indem die normative Demokratietheorie
die“Qualitat bzw. Qualifikation* der Burger und , ihre
Partizipationsfahigkeit und Partizipationsbereitschaft*
reflektiert, untersucht sie demokratische Legitimationen.

Die normative Demokratietheorie lasst sich in vier
Hauptrichtungen unterteilen: Die liberale Elitentheorie, die
pluralistische Demokratietheorie, die deliberative

0'vgl. Adorno 1973; Heitmeyer u.a. 1992.

1L vgl. Guggenberger 1995, 83ff.; Schmidt 1997.
192 vgl. Sander 2001, 39.

19 vgl. Pohl/Buchstein 1999, 71.

% Minkler 1997, 155.
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Demokratietheorie und die feministische Demokratietheorie.*®
Die Kategorie der feministischen Demokratietheorie nimmt dabei
eine Sonderrolle ein. Zwar haben die feministischen
Konzeptionen eine normative Gemeinsamkeit in dem Ziel der
Emanzipation der Frau. Das rechtfertigt ihre Zusammenfassung
zu einer eigenen Kategorie der normativen Demokratietheorie.
Jedoch lasst sie sich ebenso gut auf die anderen drei normativen
Demokratieanséatze aufteilen, da ihrer Argumentation
unterschiedliche demokratische Sinnbildungsmodi zu Grunde
liegen. '*® Deshalb werden im Folgenden als Subtypen
demokratischen Denkens unterschieden

a) der plebiszitare Sinnbildungsmodus,
b) der reprasentative Sinnbildungsmodus und

c) der elektorale Sinnbildungsmodus.

a) Der plebiszitare Sinnbildungsmodus

Der plebiszitdre Sinnbildungsmodus stellt sich Politik als
einen Prozess vor, an dem die Mitglieder der betroffenen
Gruppe direkt beteiligt sind. Das Moment der Beteiligung
dominiert die ‘starke Demokratievorstellung’, in der
Herrschaft ,die Selbstregierung der Burger, keine
stellvertretende Regierung“*® sein soll. Die Herstellung
allgemeiner Verbindlichkeit wird demnach als ein
permanenter Prozess des Beratens, Entscheidens und
Handelns von Burgern begriffen.

Die ldentitat zwischen Herrschern und Beherrschten
unterstellt der plebiszitare Sinnbildungstypus als
unmittelbare. Dadurch werden Institutionalisierungsformen
von Herrschaft legitimiert, die zumindest dann plebiszitare
Partizipationsmaglichkeiten er6ffnen, wenn wesentliche

1% vgl. Pohl/Buchstein 1999; Schmidt 1995.
1%vgl. Pohl/Buchstein 1999, 76.
1" Barber 1994, 290.
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Probleme verhandelt und grundlegende Entscheidungen
innerhalb einer sozialen Gruppe getroffen werden
miissen. '

Die plebiszitare Sinnbildung interpretiert die 6ffentliche
Kommunikation von politischen Problemstellungen als eine
Beteiligungsform von Birgern an der politischen
Auseinandersetzung. Das dabei wirksame Prinzip der
Deliberation'® ermoglicht, dass der Biirger auch bei
komplizierten Sachthemen als kompetent betrachtet werden
kann. In den deliberativen Kommunikationsprozessen tragt
er zur politischen Problemanalyse und -bewaltigung bei.
Auch komplexe politische Prozesse kdnnen so als Produkte
der direkten Beteiligung von Burgern interpretiert
werden. '™

Innerhalb der plebiszitaren Sinnbildung wird die jeweilige
soziale Gruppe als eine , Gesellschaft mundiger
Menschen“™ vorgestellt, deren aktive Biirger sich jederzeit
sachkompetent machen kénnen, um in den Prozess der
Herstellung kollektiver Verbindlichkeit zu intervenieren.
Das plebiszitér politische Denken geht also nicht davon
aus, dass an jedem Entscheidungsprozess zwangslaufig alle
Gruppenmitglieder aktiv beteiligt sind. Es ist aber in der
Lage, auch in mittelbaren Beteiligungsformen
Unmittelbarkeit zu erkennen, da es die Institutionen der
Zivilgesellschaft nicht nur als intermediare Instanzen,
sondern zugleich als Foren verstandigungsorientierter
Offentlichkeiten deutet, in denen partizipatorische
Burgerbeteiligung stattfindet.

1% v/gl. ebd., 290f.

1%9vgl. Habermas 1992b.

| n den 6ffentlichen 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).

! Ders. 1961, 16.
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Soziale Bewegungen, Burgerinitiativen, und andere
zivilgesellschaftliche Institutionalisierungen werden zu
Orten der direkten Beteiligung, da sie als kritische
Offentlichkeit politische Probleme deliberieren. Im Prozess
der Verstandigung in kommunikativen Offentlichkeiten
werden Aspekte unmittelbarer Beteiligung und , starker
Demokratie“*"? ersichtlich.

Die Vorstellung von der Mundigkeit des Birgers erstreckt
sich potenziell auf jedes Politikfeld jeglichen
Komplexitatsgrades. Der Partizipationsgedanke wird
tendenziell verallgemeinert. Politisches Denken legitimiert
dadurch eine gemeinsame Selbstregierung, in der die
Gruppenmitglieder direkt am Prozess der Herstellung
allgemeiner Verbindlichkeit beteiligt sind, zumindest
jedoch jederzeit in diesen eingreifen konnen.

b) Der repréasentative Sinnbildungsmodus

Der reprasentative Sinnbildungstypus stellt sich allgemeine
Verbindlichkeit als das Tatigkeitsprodukt eines politischen
Systems vor, welches sich innerhalb der sozialen Gruppe
auf diese Funktion spezialisiert hat. Darin verfiigen
Représentanten der Burger uUber die politische Kompetenz.

Wie wird in diesem Denkmodus unterstellt, dass sich im
politischen System tatséchlich die Partialinteressen der
sozialen Gruppe widerspiegeln? Die représentative
Sinnbildung geht davon aus, dass sich Burger in Initiativen,
Vereinen, Verbanden und Parteien organisieren, um ihre
Interessen durchsetzen zu kdnnen. In diesen Vereinigungen
druckt sich die partielle Interessensidentitat von Blrgern
einer pluralen Gesellschaft aus. Durch diese Buindelung
erhalten die Einzelnen die Moéglichkeit, ihre
Individualinteressen in das politische System einzuspeisen.

172 Barber 1994.
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Soziale Gruppenbildungen werden als Verlangerungen des
politischen Systems in die Gesellschaft interpretiert,
welche als Sensoren und Mediare fur die
Individualinteressen der Burger betrachtet werden kénnen.
Das politische System ist also nicht vom Birger getrennt,
sondern basiert auf dessen Engagement in Vereinigungen,
deren Représentanten die Partizipation am politischen
Prozess ermdglichen.*”

Die ldentitat zwischen Herrschern und Beherrschten wird
als eine mittelbare vorgestellt. Dabei wird Demokratie
nicht nur durch die institutionalisierte Partizipation in
Form von Wahlen, Petitionen o0.4. legitimiert, sondern
durch das Engagement von Birgern in Parteien, Vereinen
oder Bewegungen.'™ Die Institutionen der Zivilgesel schaft
werden durch die reprasentative Sinnbildung nicht als
plebiszitare Foren, sondern als intermediare Instanzen
interpretiert,*” durch die individuelle Interessen in
kollektive Verbindlichkeit transformiert werden.*"®

Das reprasentative politische Denken verflgt Gber einen
‘nichternen’ Blick auf den Burger. Dieser sei zwar
grundsatzlich zur Selbstbestimmung in allen Belangen
fahig, jedoch auf Grund beschrankter Zeit-, Energie- und
Sachverstandsressourcen nicht in der Lage, diese
unmittelbar auszufithren.”” Deshalb engagiert er sich als
Gruppenmitglied und delegiert die Verbindlichmachung von
Regelungen an Reprasentanten.

c) Der elektorale Sinnbildungsmodus

Der elektorale Sinnbildungstypus stellt sich kollektive
Verbindlichkeit als ein Tatigkeitsprodukt von Eliten vor.
Dem liegt ein Verstandnis des Burgers zu Grunde, das

3 vgl. Fraenkel 1991.

" vgl. ebd., 314ff.

> vgl. Rucht 1997.

176 Zu den neueren Verwendungen des Begriffs ‘ Zivilgesellschaft’ vgl. Klein 2001.
Y7 vgl. Himmelmann 1996; ders. 1999.
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dessen prinzipielle Unzuléanglichkeit zum politischen
Handeln betont.!’®

Da die Regelungsanforderungen zu komplexen Sachfragen
nicht von allen Birgern durchdacht werden kdnnen, wird es
als notwendig erachtet, diese
Problembewaltigungskompetenz an Experten(gremien)
abzutreten. Diese Notwendigkeit zur politischen
Elitenbildung, die mit der Komplexitat sozialer Gruppen
ansteige, legitimiert eine ‘realistische
Demokratievorstellung’, welche die soziale
Ungleichverteilung von Macht akzeptiert.'” Die unterstellte
Irrationalitat des Burgers legitimiert die Herrschaft von
politischen Eliten. Politisches Handeln wird zur Sache von
Spezialisten, welche die Kompetenzen zum Hervorbringen
allgemein bindender Regelungen als Beruf erlernt haben.

Demokratie wird als Kampf konkurrierender Eliten um die
elektorale Ubertragung von Entscheidungs- und
Regelungsbefugnis begriffen.’® Die Selbstbestimmung der
Burger drickt sich dabei nur noch in der regelméidigen
Moglichkeit zur Wahl der Elite aus, die seine Interessen am
Besten vertritt. Diese der Wahlentscheidung zu Grunde
liegende Rationalitat zwingt die konkurrierenden Parteien,
Politik im Interesse der Burger zu betreiben. Die
politischen Beteiligungschancen der Burger sind jedoch auf
die Wahlen reduziert.'®

Elektorales politisches Denken legitimiert also
demokratische Herrschaft, in der die Burger politisch
informiert sein sollten, um als aufgeklarte Wahler
periodisch Eliten mit der Kompetenz zur Herstellung
allgemeiner Verbindlichkeit zu beauftragen.

18 \/gl. Schumpeter 1972, 416.
9 vgl. Sartori 1994.

80v/gl. Schumpeter 1972, 437f.
81 vgl. Downs 1968, 6ff.
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Ein zentrales Kriterium, welches auch den Typenbezeichnungen
zu Grunde liegt, ist die Form, wie die Beteiligung von Blrgern
am Prozess der Herstellung allgemeiner Verbindlichkeit
vorgestellt wird. Der plebiszitare Typus unterstellt die direkte
Partizipation am politischen Prozess, wahrend der représentative
Typus indirekte Formen der Beteiligung hervorhebt. Das
partizipative Moment des elektoralen Typus hingegen ist auf den
periodisch stattfindenden Wahlakt beschrankt. Die demokratische
Identitat von Herrschern und Beherrschten wird entweder als
unmittelbar angesehen oder mittelbar durch intermediare
Instanzen beziehungsweise vermittelt durch Wahlen vorgestellt.

Entsprechend variieren auch die Selbstbestimmungskompetenzen,
die den Partizipierenden unterstellt werden. Im elektoralen
Partizipationsmodell genlgt die Kompetenz der politischen
Informiertheit, um bei Wahlen eine rationale Entscheidung tber
die Qualitat der Eliten fallen zu kdnnen. Mindigkeit im
reprasentativen Partizipationsmodell bedarf des politischen
Engagements, durch welches individuelle Interessen in pluralen
Teilgruppen der Gesamtgesellschaft eingebracht werden. Das
plebiszitare Partizipationsmodell basiert auf der politischen
Interventionsfahigkeit der Beteiligten, damit diese ihre Interessen
aktiv und unmittelbar in den politischen Prozess einbringen
konnen. Je nach Typus wird der politische Blrger entweder als
informierter Wahler, als engagiertes Gruppenmitglied oder als
interventionsfahiger Aktivist vorgestellt.

In der Realitat tauchen die Typen nicht in dieser Reinform auf.
Vielmehr ist demokratische Sinnbildung als eine Mischform
anzusehen,’® die sich in je eigenstandiger Weise aus Elementen
der drei Typen zusammensetzt. Demokratische Kompetenz ist
eine aus Elementen des Informierens, des Engagierens und des
Intervenierens zusammengesetzte Fahigkeit.'®® Die Typologie
politischer Sinnbildung erlaubt es nun aber, die

182 v/gl. Luthardt/Waschkuhn 1997.
183 vgl. Detjen 19994, 26ff.; Buchstein 2000, 8.
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Zusammensetzung demokratischen Denkens und damit auch
Legitimierens zum Zwecke der Analyse zu differenzieren.

2.1.6. Zusammenfassung

In den Erorterungen des Kapitels hat sich gezeigt, dass die
Bewusstseinskategorie analog zur Geschichtsdidaktik auch in der
Politikdidaktik entfaltet werden kann. Die Bewusstseinskategorie
ist in der Lage, den Untersuchungsgegenstand sowohl der
Geschichts- als auch der Politikdidaktik zu strukturieren. Das
Geschichtsbewusstsein entwickelt Vorstellungen tber sinnhafte
Zeitzusammenhange. Das Politikbewusstsein entwickelt
Vorstellungen tber legitime Herrschaft.

Beide Bewusstseinstatigkeiten konnen in sich differenziert
werden. Formen historischer Sinnbildung lassen sich mit Hilfe
einer Zeittypologie danach unterscheiden, welche
Zeitvorstellungen den Sinnzusammenhang zwischen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft pragen. Die Typen der
zirkularen, linearen und punktuellen Sinnbildung stellen einen
kategorialen Ausgangspunkt fir die Analyse, Reflexion und
Organisation von historischen Sinnbildungs- und Lernvorgangen
dar.

zirkuléare lineare punktuelle
Sinnbildung Sinnbildung Sinnbildung

Kontinuitét als Wiederkehr Entwicklung Analogie
radumliche Figur Spirale Linie Angelschnur
Leitprinzip Routine Fortschritt Moglichkeit

Tabelle 1: Die Zeittypologie historischer Sinnbildung
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Formen politischer Sinnbildung lassen sich mit Hilfe einer
Herrschaftstypologie danach unterscheiden, welches Konzept zur
Transformation von Individualinteressen in allgemeine
Verbindlichkeit legitimiert wird. Grundsétzlich lasst sich ein
demokratischer und ein autokratischer Typus politischen
Sinnbildung unterscheiden. Sie differieren in ihrem Verstandnis
von Herrschaft und in der Frage, wie die Relation zwischen dem
Gruppeneinzelnen und dem Prozess der Herstellung allgemeiner
Verbindlichkeit vorgestellt wird. Die Vorstellung vom Einzelnen
unterscheidet sich hinsichtlich seiner Basiskompetenz und seines
Gruppenstatus’.

demokratische autokratische
Sinnbildung Sinnbildung
Basiskompetenz Mundigkeit und Horigkeit und
Selbstbestimmung Fremdbestimmung
Status Blrger Untertan
Relation zum politischen partizipatorisch exklusiv
System
Herrschaftsverstandnis horizontal vertikal

Tabelle 2: Die Herrschaftstypologie politischer Sinnbildung

Da die demokratische Sinnbildungskompetenz die Zieldimension
aktueller politischer Bildungsbemiuhungen beschreibt, ist es
sinnvoll den demokratischen Typus zu untergliedern.
Demokratische Sinnbildung lasst sich hinsichtlich des zu Grunde
gelegten Partizipationsverstandnisses, des Blrgerverstandnisses,
der Vorstellung von politischer Selbstbestimmung, der
Auspragung der ldentitat von Herrschern und Beherrschten
unterscheiden. Mit den drei Subtypen kdnnen Formen
demokratischer Sinnbildung differenziert werden.
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plebiszitdre |reprasentative |elektorale

Sinnbildung | Sinnbildung Sinnbildung
Partizipationsform direkt indirekt periodisch
Burgerverstandnis Aktivburger | Gruppenmitglied | Wahler
Selbstbestimmungsmodus | Intervention | Engagement Information
Identitat von Herrschern |unmittelbare | mittelbare vermittelte
und Beherrschten als Relation Relation Relation

Tabelle 3: Die Demokratietypologie politischer Sinnbildung

Die Sinnbildungstypologien stellen sowohl der Geschichts- als
auch der Politikdidaktik ein kategoriales System zur Verfligung,
welches die Analyse des historischen und des politischen Lernens
anleiten kann. Es stellt sich nun die Frage, ob aus dem
Zusammenwirken der historischen und politischen
Bewusstseinsstrukturen historisch-politische Sinnbildungsformen
modelliert werden kénnen, die spater als Grundlage der
didaktischen Analyse der Alltagsgeschichte dienen kdnnen.




2.2. Das historisch-politische Bewusstsein

Im Folgenden wird erortert, ob sich die historisch-politische
Didaktik sinnvoll entfalten lasst, wenn ihr als zentraler
Reflexionsgegenstand das historisch-politische Bewusstsein zu
Grunde gelegt wird. Es wird davon ausgegangen, dass sich im
historisch-politischen Bewusstsein die kognitiven Strukturen des
Geschichts- und des Politikbewusstseins tiberschneiden und dabei
eine eigene Substruktur auspragen. Um diese Hypothese zu
begrinden, wird die Beschaffenheit des historisch-politischen
Bewusstseinsbereiches untersucht. Es steht in Frage, wie
historisch-politische Wirklichkeitsvorstellungen aufgebaut
werden und welche Formen subjektiver Sinnbildungstatigkeit sich
als spezifisch historisch-politische eingrenzen lassen.

Analog zu der vorangegangenen Bestimmung des Geschichts- und
Politikbewusstsein soll nun nach der formalen Struktur und Logik
des historisch-politischen Bewusstseins gefragt werden.
Ausgehend von der Eigenstandigkeit beider Erkenntnisweisen
wird zunachst untersucht, wie die Form der Zusammenarbeit
sinnvoll vorgestellt werden kann. Im Anschluss daran wird die
Tatigkeit des historisch-politischen Sinnbildens zu erértern sein.

2.2.1. Grundmodelle der Zusammenarbeit

Bei der Untersuchung der Zusammenarbeit von Politik- und
Geschichtsdidaktik kann davon ausgegangen werden, dass sich
» Politik nicht ohne Geschichte, Geschichte nicht ohne Politik
verstehen“? lasst. Zwar bestehen Befiirchtungen, dass , die
Verstarkung des Geschichtsunterrichts und geschichtlicher

1 In diesem Sinne vgl. a Pandel 1997, 321. Eine alternative Moglichkeit wére 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‘Zat’ als Oberkategorie begreift.

? Schirken 1999, 629.
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Aspekte und Themen im Bereich der Sozialkunde® eine
,Entleerung des Faches*® bewirken kénnte. Grundsatzlich kann
jedoch davon ausgegangen werden, dass die historische
Perspektive ein , Riickgrat politischer Bildung““ darstellt. Es steht
aul3er Frage, dass historisch fundiertes politisches Handeln
Gegenwartsprobleme besser bewaltigen lasst, als
gegenwartszentrierte und kurzsichtige Reaktionen.®
Geschichtsbeziige kdnnen

zur Klarung aktueller politischer Probleme beitragen,

Kategorien zur Erschliel3ung gesellschaftspolitischer Phanomene
liefern,

gegenwartige politische Verhaltnisse legitimieren und
delegitimieren,

das Gewordensein und die Gestaltungsfahigkeit gegenwaértiger
Strukturen offenbaren,

politische Alternativen aufzeigen,

politische Utopien bewahren,

durch Analogiebildungen politische Probleme bewusst machen,
als Reservoir fur politische Argumentationen dienen,
politische Gefahren aufzeigen und Angste relativieren,
politisches Handeln anleiten.

Die grundlegende Relation zwischen der Politik- und
Geschichtsdidaktik steht also nicht in Frage. Es kann festgehalten
werden, dass der politisch Gebildete immer auch historisch-
genetische Faktoren bertcksichtigen wird und der historisch
Gebildete niemals die Politik in der Geschichte vernachlassigen

® Massing 1995, 61.

4 Steinbach 1998.

° Vgl. zum Folgenden Wehler 1988b, 11f.; Kocka 1974, 24 ff.; Schulz-Hagel eit 1976
u. 1981, 131 ff.; Huhn 1978, 322f.; Jeismann 1992; Siissmuth 1978.



210

wird.® , Politik konstituiert Geschichte — und Geschichte
konstituiert Politik“’. In der Geschichte dieses Verhaltnisses
wurde aber immer wieder diskutiert, welche der beiden
Fachdidaktiken, den wichtigeren Beitrag zum Verstandnis des
historisch-politischen Lernens zu leisten vermag. Kontrovers
wurde dabei beurteilt, wie das Mischungsverhaltnis zwischen
Historischem und Politischem zu bestimmen sei. In Frage stand
Folgendes: Wird politische Bildung ausreichend durch den
Geschichtsunterricht gewéhrleistet oder lasst sich das historische
Lernen in den Politikunterricht integrieren? Steht eines der
Facher zur Disposition oder bearbeiten sie zwei unterschiedliche
Erkenntnisbereiche? Pragen die Erkenntnisweisen spezifische
Lernbereiche und Unterrichtsfacher aus oder sollten sie zur
Erfallung Ubergeordneter Lernziele als sozialwissenschaftliche
Perspektiven kooperieren? Die Eigenstandigkeit der
Erkenntnisweisen vorausgesetzt wird diskutiert, wie sich deren
Zusammenarbeit im Uberschneidungsfeld des Historisch-
Politischen beschreiben l&sst. Die historisch-politische Didaktik
ist auf unterschiedliche Weise konzeptualisiert worden. Die dabei
zu Grunde gelegten Modelle lassen sich auf die drei Typen der
integrativen (a), der kooperativen (b) und der korrelativen
Zusammenarbeit (c) reduzieren.

a) Die integrative Zusammenarbeit

Das Integrationsmodell ist durch die hegemoniale Tendenz
sowohl der Geschichts- als auch der Politikdidaktik
gekennzeichnet, die jeweils andere Perspektive in sich
aufzunehmen und somit als eigenstandigen Erkenntnis- und
Lernbereich obsolet zu machen. So lasst sich ein geschichts- und
ein politikdidaktisches Integrationsmodell unterscheiden.

Im historischen Integrationsmodell erhebt die Geschichtsdidaktik
den Anspruch, die Zentraldisziplin der politischen Bildung zu
sein. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich historisches

6 Vgl. Steinbach 2001, 5; Schérken 1981, 232f.; Bergmann 1996, 319; Sutor 1997,
332.
"Weidenfeld 1987b, 13.
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Denken vorrangig bis ausschlie3lich mit politischer Geschichte
beschaftige. Ausgehend von der entwicklungspsychologischen
These, dass Schulerinnen und Schilern keine politischen
Priméarerfahrungen machen kdnnen, werden die historischen
Lerngegenstande als ‘ sekundares Erfahrungsfeld’ der politischen
Erziehung hervorgehoben.

Das historische Integrationsmodell dominierte die historisch-
politische Didaktik bisin die siebziger Jahre des letzten
Jahrhunderts.® Die Annahme vom Fehlen eines priméaren
politischen Erfahrungsfeldes unterstrich die Bedeutung der
Geschichte fiir das historisch-politische Lernen.® Im
Sekundarbereich des Vergangenen konnten an einer Vielzahl von
Beispielen politische Erfahrungen gesammelt werden. Das
politische Ersatzhandeln an Themen der Geschichte hatte solange
eine enorme didaktische Bedeutung, wie die Schule und das
Jugendalter als unpolitische Sphéren angesehen wurden. Erst als
in der Politikdidaktik Konzeptionen entwickelt wurden, die
politisches Lernen im Erfahrungsraum der Schilerinnen und
Schiler ermoglichten beziehungsweise politische Falle und
Konflikte simulierten, verlor das historische Integrationsmodell
an Bedeutung.™

Das politische Integrationsmodell stellt gewissermal3en eine
Umkehrung des historischen dar. Es geht davon aus, dass
historisch-politisches Lernen ausreichend an Beispielen der
historischen Dimension des aktuell Politischen erlernt werden
kann. Durch die Untersuchung der historischen Genese von und
die Reflexion historischer Analogien zu gegenwaértigen
politischen Problemlagen, impliziere der Politikunterricht das

® Vgl. Huhn 1975; Jeismann 1978, 25; Miltter 1985; Leidinger 1988;
Bergmann/Schneider 1997, 255ff. Zur politischen Erziehung durch Geschichte im
Nationalsozialismus vgl. in: Kuhn/Massing/Skuhr 1990, 93f.

°Vgl. Weniger 1965; Zur politisch orientierten Geschichtsdidaktik Erich Wenigers
vgl. Kuss 1988.

YVgl. Giesecke 1965; Fischer 1973; Schmiederer 1977.

1vgl. Sywottek 1974; Bohning 1997, 530; Rohlfes 1965. Zu enem ‘ Entwurf einer
historischen Gegenwartskunde’ vgl. Erdmann 1963; Rohlfes/Kroner 1970.
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historische Denken, so dass ein eigenes Lernfach Geschichte
letztlich unnétig sei.

Das Modell der historisch-politischen Zusammenarbeit gewann im
Laufe der sechziger Jahre an Bedeutung.'? Es profitierte von
einem allgemeinen Aufschwung der Sozialwissenschaften, der
sich in der Politikdidaktik als ,didaktische Wende**® ausdriickte.
Die Maoglichkeit, ,den Geschichtsunterricht in den
Sozialkundeunterricht zu integrieren“* beziehungsweise die

» Gemeinschaftskunde und den Geschichtsunterricht [...]
zusammenzubinden“* schien fur die historisch-politische Bildung
vielversprechender zu sein. In diesem Zusammenhang wurde die
Geschichte auf eine Perspektive innerhalb der allgemeinen
Sozialwissenschaft reduziert.®

Indem die politische Bildung bertcksichtigte, dass ,alles
Politische [...] Gewordenes und Werdendes zugleich [ist]“",
integrierte sie historische Lernaspekte.’® Durch die Kategorie der
‘Gewordenheit’ wurden Gegenwartsphanomene historisiert, die
nicht zwangslaufig durch die Geschichtswissenschaft bearbeitet
wurden. Von historischer Seite schien eine
Neukonzeptualisierung des Historisch-Politischen zunachst
undenkbar, so dass dem Emporkommen der Politikdidaktik bisin
die siebziger Jahre nur wenig im Wege stand.'® Die
Politikdidaktik avancierte zur Leitdisziplin historisch-politischen
Lernens.?® Offentliches Aufsehen erregte diese Entwicklung mit
den ,Hessischen Rahmenrichtlinien fur Gesellschaftslehre” im

2 vgl. Hartwich 1963.

3 Gagel 1994, 132ff.

“ Mommsen 1973, 96.

' Kosdleck 1972, 25.

®vgl. Fischer 19704, 39.

" Fischer/Herrmann/M ahrenholz 1960, 19f.

8 \Vgl. Bundeszentrale 1973.

¥ Eine hieraus resultierende Arroganz gegeniiber der Geschichte scheint sichin Teilen
der Politikdidaktik erhalten zu haben (zur Kritik daran vgl. Steinbach 1998). Die
Bezlige zwischen Geschichts- und Politikdidaktik werden heute mal3geblich von
historischer Seite reflektiert (vgl. Bergmann 1996; ders. 1999; Risen 1989a; Pandel
1997), sdtener aus der politischen Perspektive (vgl. Sutor 1997).

2 \/gl. Holtmann 1973; Thienel-Saage 1978.
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Jahr 1972.# Geschichte musste sich nunmehr durch den
»Nachweis ihrer Beziehung zu den jeweils relevanten politisch-
gesellschaftlichen Problemen“? legitimieren.”® Hierbei kam der
Sozialgeschichte eine besondere Stellung zu.?

Das Integrationsmodell basiert darauf, dass die Bedeutung des
jeweils anderen Faches auf die Rolle eines Aspekts der eigenen
Disziplin reduziert wird. Das Historisch-Politische unterliegt
dabei der Hegemonie entweder der Geschichts- oder der
Politikdidaktik.

b) Die kooperative Zusammenarbeit

Das Modell der kooperativen Zusammenarbeit von Geschichts-
und Politikdidaktik versucht nicht mehr eine der beiden
Perspektiven dadurch aufzuheben, dass sie in die andere
integriert wird. Es basiert auf der Eigenstandigkeit von zwei
Frageweisen, die ihren je eigenen Beitrag zur Erkenntnis der
sozialen Wirklichkeit leisten kénnen.? Der Ort historisch-
politischen Lernens ist demnach ein Kooperationsbereich, in dem
sowohl historisches als auch politisches Denken statt findet. Der
Erkenntnisgewinn resultiert aus der Addition der historischen und
politischen Auseinandersetzung.

Dieses Modell wird in Féallen genutzt, in denen die historische
und die politische Didaktik einem héheren allgemeindidaktischen
Prinzip untergeordnet werden soll. In den siebziger Jahren gab es
Bestrebungen, die beiden Perspektiven in einer
curriculumtheoretischen Perspektive aufzuheben.? Das
kooperative Modell der historisch-politischen Zusammenarbeit
beeinflusste die nordrhein-westfalische Umstrukturierung des

2 Vgl. Robinsohn 1971; Ackermann 1973; Schorken 1975; Kuhn 1978 u. 1997z;
George 1985.

% Jeismann/K osthorst 1973.

Z\gl. Fréhlich 1997, 518. Zur Rolle der Geschichtein der Gesellschaftslehre vgl.
Maek-Gérard u.a. 1974. Zur Kontroverse um die Hessischen Rahmenrichtlinien vgl.
a. Kohler/Reuter 1973; Minssen 1973; Bergmann/Kuhn 1982; Bergmann 1988.)

** Conze 1973.

®\/gl. Messerschmid 1963.

% \/gl. Ackermann 1973, Fitterling 1973; Hug 1977a.
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sozialwissenschaftlichen Unterrichtsbereiches. Die Einfuhrung
des Politikunterrichts im Jahr 1973 und die , Richtlinien Politik*
stellten nicht nur den politischen Bildungsgehalt des
traditionellen Geschichtsunterrichts in Frage. Gleichzeitig wurde
der Inhaltskanon der historischen und politischen Perspektive zu
Gunsten einer , systematischen Kooperation der Facher unter
einem facheriibergreifenden ‘ Lernzielgefiige’'“ %
gedrangt.?®

zuruck

c) Die korrelative Zusammenarbeit

Auch das Modell der korrelativen Zusammenarbeit von Politik-
und Geschichtsdidaktik betont die Bedeutung der
Unterschiedlichkeit beider Erkenntnisformen. Jedoch sind beide
Perspektiven aufeinander verwiesen. Das Historische wird als ein
Bestandteil des Politischen und das Politische als ein Aspekt des
Historischen betrachtet.?® Sowohl ,unhistorische Politische
Bildung*“ als auch ,unpolitische Historische Bildung“* sind
diesem Ansatz nach ein Widerspruch in sich. Zur Erfallung ihrer
Funktion sind beide Facher darauf angewiesen, auch die Sicht-
und Frageweisen des anderen zu gebrauchen und zu vermitteln.
Fur die historisch-politische Zusammenarbeit tritt somit die
Korrelation und Koordination der beiden Lernbereiche in den
Vordergrund. Im Schnittbereich kénnen sich nicht nur die Inhalte
des politischen und des historischen Lernens Gberschneiden,
sondern auch deren Erkenntnisinteressen.® Dabei kénnen sich
eine sozialwissenschaftlich orientierte Geschichtsdidaktik und
eine historisch orientierte Politikdidaktik gegenseitig bereichern.

Sowohl die Unterordnung unter eine politologisch-
sozialwissenschaftliche Perspektive als auch die Aufhebung in
ein fachibergreifendes Curriculum hatte die Geschichtsdidaktik
in die Defensive gebracht. Die Funktionen, Begrindungen, Ziele,

%" Fréhlich 1997, 518.

8 Vgl. Behrmann 1974; Hug/Quandt 1975; Behrmann/Jeismanr/Siissmuth 1978.

#Vgl. Lucas 1972, 149; Rohlfes 1972, 5, Pandel 1978.

¥ Fischer 1972, 4.

%1 Vgl. Messerschmid 1972, 141; Lepsius 1972; Jeismann 1978, 29 ff.; ders. 1975;
Sutor 1971, 99ff.; ders. 1997, 328.
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Inhalte, Methoden, der Stundenumfang und schliel3lich das Fach
selbst standen zu Beginn der siebziger Jahre zur Disposition. Erst
in den 70er Jahren gelang es der Geschichtsdidaktik sukzessive
ihre Fachperspektive neu zu konturieren.® Erheblichen Anteil
daran hatte ein grundlegender Diskussionsprozess um die
Zusammenarbeit von Politik- und Geschichtsdidaktik.*

Indem die Geschichtsdidaktik die sozial- und
alltagsgeschichtlichen Erkenntnisstrategien aufgriff, gelang es
ihr, die Rolle der historischen Perspektive fur die historisch-
politische Didaktik neu zu formulieren. Das sich dabei neu
entwickelnde Selbstbewusstsein der Geschichtsdidaktik
bevorzugte fur die Zusammenarbeit mit der Politikdidaktik das
korrelative Modell.

Die Zusammenarbeit zwischen Politik- und Geschichtsdidaktik ist
vorstellbar entweder als Integration der einen Perspektive in die
andere, als Kooperation zweier eigenstandiger Zugangsweisen,
die addiert werden oder als Korrelation, in der sich zwei
Erkenntnisweisen aspekthaft Gberschneiden. Welches Modell
sollte eine historisch-politische Didaktik begrinden?

Das geschichtsdidaktische Integrationsmodell hat seit den
sechziger Jahren keine ernsthaften Vertreter mehr gefunden. Im
Rahmen der politischen Bildung sind vielfaltige Kategorien
entwickelt worden, die deutlich machen, dass Politik auch
aul3erhalb der historischen Betrachtung gelernt werden kann. Das
‘sekundare Erfahrungsfeld’ Geschichte hat dadurch an Bedeutung
verloren.

Innerhalb des politikdidaktischen Integrationsmodells wird
Geschichte als ein Reservoir angesehen, aus dem sich die

¥ \/gl. Stissmuth 1972.

s Vgl. ebd.; ders. 1973; Behrmann/Jeismann/Stissmuth 1978; Schorken 1978
Giesecke 1978. Aus heutiger Sicht ist beneidenswert, mit welcher Intensitét ein
wirklich interdisziplindrer Diskurs Uber das historisch-politische Lernen gefihrt
wurde. Die gegenseitige Kenntnis- und Bezugnahme zwischen Geschichts- und
Politikdidaktikern besitzt heute Seltenheitswert.
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Politikdidaktik bedienen kann. In dieser redundanten Variante
kann die Geschichte aber nicht mehr ausreichend als
Kontrastfolie fur aktuelle politische Problemlagen genutzt
werden. Denn historisch-politische Analogiebildungen kénnen
nicht nur von der Gegenwart zur Vergangenheit vorgenommen
werden, sondern auch umgekehrt. Erkenntnisse der Geschichte
konnen als *Anderes’ auf die Gegenwart ausstrahlen, und somit
potenzielle Handlungsmoglichkeiten aufzeigen, die allein aus
politischer Perspektive nicht zu finden gewesen waren. Somit
vergibt das politikdidaktische Integrationsmodell historisch-
politische Lernimpulse, die aus einem Geschichtsverstandnis
resultieren kdnnen, das Karl-Ernst Jeismann als , Kontinuum des
Heterogenen“* bezeichnet hat.

Das Kooperationsmodell erhélt zwar die Eigenstandigkeit beider
Erkenntnisweisen, geht dabei jedoch von einer zu geradlinigen
Trennung zwischen Historischem und Politischem aus. Es kann
deshalb nicht erfassen, dass das Politische immer schon
historische und das Historische immer schon politische Aspekte
in sich tragt.

Erst das Korrelationsmodell erkennt diese grundlegende
gegenseitige Verschranktheit der Perspektiven an. Es ist
tragfahig, da es die Eigenstandigkeiten und Abhangigkeiten
zwischen der historischen und der politischen Erkenntnisweise
betont. Das Korrelationsmodell erkennt an, dass die beiden
Fachperspektiven niemals in diesem historisch-politischem
Uberschneidungsfeld aufgehen kénnen, sondern einen Restbereich
behalten.® Auch die Politik lasst sich nicht hinreichend aus ihrer
historischen Dimension erklaren. Hinzukommen mussen die
Deutungsweisen aus so eigenstandigen Disziplinen wie der
Okonomie, der Rechtslehre oder der Soziologie.

* Jeismann 1978, 31.

* V. ders. 1980, 203. Politik ist schlieRlich nicht der einzige Gesellschaftsbereich,
der Uber historische Bezlige verfugt. Am Beispiel der Technik-, Philosophie-,
Religions- oder der Musikgeschichte liel3e sich zeigen, dass ,,es|...] nicht schwer
[ist], sich mit Geschichte zu befassen, ohne dabel mit der politischen Sphére
Uberhaupt in Berihrung zu kommen® (Schérken 1981, 231).
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Fur die weitere Konzeptualisierung der historisch-politischen
Didaktik wird daher das korrelative Modell zu Grunde gelegt. Der
Gegenstand der historisch-politischen Didaktik lasst sich somit
als ein Uberschneidungsfeld charakterisieren, in dem der
historische und der politische Bewusstseinsbereich korrelieren. In
der Schnittmenge der beiden fachdidaktischen Perspektiven
konstituiert sich mit dem historisch-politischen Bewusstsein das
Reflexionsfeld der historisch-politischen Didaktik. Diese
interessiert sich fur die subjektiven Vorstellungen von der
historisch-politischen Wirklichkeit als Produkte und
Ausgangspunkte von Lernprozessen. Aber welcher Sinn wird
durch das historisch-politische Bewusstsein gebildet?

2.2.2. Historisch-politische Sinnbildung

Geschichte und Politik lassen sich jeweils als Prozesse der
Sinnbildung begreifen. Historische Sinnbildung entwickelt
Zeitverlaufsvorstellungen, um Fragen an die Gegenwart durch
Vergangenheitserinnerungen zukunftsfahig zu perspektivieren.
Politische Sinnbildung entwickelt Herrschaftsvorstellungen, um
den Transformationsprozess von individuellen Interessen in
allgemeine Verbindlichkeit zu erklaren. Das Geschichts-
beziehungsweise das Politikbewusstsein bezeichnet kognitive
Teilstrukturen, die sich durch diese Denkprozesse aufbauen. Als
Bereiche des allgemeinen Bewusstseins strukturieren diese die
subjektive Konstruktion historischer und politischer Wirklichkeit.
Geschichtsbewusstsein gibt kontingenter Zeiterfahrung Sinn. Das
Politikbewusstsein macht Herrschaftsanspriche legitim.

Im Folgenden wird erortert, welche bewusstseinsstrukturierenden
Denkprozesse das historisch-politische Bewusstsein pragen. Der
Gebrauch der Geschichte zu politischen Zwecken lasst sich als
‘Politikgeschichte’ begreifen. Politikgeschichte bezeichnet
demnach die historische Dimension des Politischen, welche die
Reflexion auf jedem Politikfeld (also die Geschichte der
Wirtschaftspolitik, die Geschichte der Gesundheitspolitik, die
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Geschichte der Umweltpolitik usw.) begleiten kann.
‘Geschichtspolitik’ hingegen wird als diejenige Politik begriffen,
durch die individuelle interessengebundene Geschichtsdeutungen
in kollektiv verbindliche Geschichtsdeutungen transformiert
werden. Geschichtspolitisch relevant sind ,die
Auseinandersetzungen um die Interpretation der Vergangenheit
unter dem Aspekt von [...] Auseinandersetzungen um
Geschichtsbilder und um Versuche, ein gleichsam ‘kollektives’
Geschichtsbewusstsein zu pragen“ . Wahrend sich die
Politikgeschichte der gedeuteten Vergangenheit als eines
Instruments in der politischen Auseinandersetzung bedient, ist im
Rahmen von Geschichtspolitik die Deutung von Vergangenheit
selbst der Gegenstand der politischen Auseinandersetzung.

Politikgeschichte legitimiert Politik durch Geschichte. Insofern
interessiert sich die politikgeschichtliche Reflexion fur historisch
legitimierte Politikvorstellungen. Geschichtspolitik narriert
Geschichte durch Politik. Insofern interessiert sich die
geschichtspolitische Reflexion fur politisch induzierte
Geschichtsdeutungen.

Ausgehend vom Geschichts- und Politikbewusstsein lasst sich das
historisch-politische Bewusstsein durch zwei differente
Bezugnahmen entwickeln. Aus der Sicht des
Geschichtsbewusstsein konstituiert sich historisch-politisches
Bewusstsein als ein Uberschneidungsfeld, in dem historisches
Denken auf einen politischen Gegenstand bezogen wird. Als
Teilstruktur des Geschichtsbewusstseins entsteht ein
politikgeschichtliches Bewusstsein. In der Perspektive des
Politikbewusstseins bildet sich das historisch-politische
Bewusstsein, indem politisches Denken auf einen historischen

% Steinbach 2001, 6. Damit liegt den folgenden Uberlegungen ein enger Begriff von
Geschichtspolitik zu Grunde. In einem weitem Versténdnis bezeichnet
Geschichtspolitik auch digjenigen Prozesse, in denen sich ,,der Vergangenheit im
Zusammenhang mit politischen Auseinandersetzungen bedient” wird (ders. 1993, 7;
vgl. a ders. 1995a; Wolfrum 19983, 383; ders. 1998Db, 5). Diese weite Dimension
soll im weiteren jedoch dem Begriff ,, Politikgeschichte® zugeordnet werden. Fir
geschichtspalitische Forschungsergebnisse vgl. ders. 1999; Bock/Wolfrum 1999;
Klundt 2000.
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Gegenstand gerichtet wird. So entsteht als Teilstruktur des
Politikbewusstseins geschichtspolitisches Bewusstsein. Das
historisch-politische Bewusstsein setzt sich aus den
politikgeschichtlichen und den geschichtspolitischen
Denkstrukturen zusammen.

2.2.2.1. Das politikgeschichtliche Bewusstsein

Im Geschichtsbewusstsein perspektivieren sinnhafte
Zeitzusammenhéange die menschliche Lebenspraxis. Historisches
Denken kann sich dabei auf unterschiedliche Gesellschaftsfelder
beziehen.*” So verfiigt das moralische, 6konomische, politische
und soziale Bewusstsein jeweils tber eine eigene historische
Dimension.® Als politikgeschichtliches Bewusstsein pragt das
historische Bewusstsein jenen Teilbereich aus, in dem sich das
historische Denken mit Fragen der Herrschaftslegitimation
befasst.

Das Wesen der politikgeschichtlichen Sinnbildung ist die
Legitimation von Herrschaftsvorstellungen durch die Deutung
eines Sinnzusammenhangs zwischen Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft.® Das politikgeschichtliche Bewusstsein verzeitlicht
die Vorstellungen von der Transformation individuellen
Interesses in kollektive Verbindlichkeit.

Der Rekurs auf die Geschichte stellt eine grundlegende Form der
Rechtfertigung von Herrschaft dar. Jede Form von Herrschaft
nutzt die Mdglichkeit, sich auch durch historische Bezluge zu
legitimieren.” Denn die Geschichte stellt ein unerschépfliches
Reservoir an Vergangenheitserinnerungen bereit, die genutzt
werden kdnnen, um durch zyklisches, lineares oder punktuelles

¥ Vgl. Luhmann 1972, 97ff. Er benennt bspw. die moralische Geschichte, die
Geschichte der Knappheit, die Geschichte der Wissenschaft und die Geschichte der
Liebe.

¥ Vgl. Pandel 1991, 58 u. 19914, 13ff. Vgl. auch Bergmann (1996, 329), der Pandels
Kategorien der Gesellschaftlichkeit um das Geschlechtsbewusstsein erganzt.

¥ Vgl. Borries 1984, 44-58; Schénemann 1984, 9-20.

“Vgl. Rilsen 1989, 114f.; ders. 19893, 124; ders. 1997b, 39f.



220

Sinnbilden, Vorstellungen Uber Politik anerkennungswirdig zu
machen. Die Geschichte kann Politik legitimieren, indem sie als
Argument™, als Waffe®, als Arsenal® oder als Instrument*
eingesetzt wird.*” ,Das politische BewuRtsein [ist] entscheidend
vom historischen Bewul3tsein gepragt”, da ,die politischen
Grundeinstellungen und das Kategoriensystem [...], das fur die
Beurteilung des Politischen zur Verfiigung steht““®, durch
Geschichte sinnhaft gemacht werden kénnen. Politisches
Geschichtsbewusstsein orientiert politisches Handeln an der
Vorstellung eines sinnhaften Zeitverlaufs.

Politische Herrschaft muss den Nachweis erbringen, dass sie in
der Lage ist, fur eine ungewisse Zukunft kollektive
Verbindlichkeit herzustellen. Die Argumentation mit Geschichte
verschafft der Politik eine scheinbare Sicherheit. Der Verweis auf
die historische Wirklichkeit soll politische Herrschaft auch fur
die Gestaltung zukunftiger Wirklichkeit legitimieren.
Politikgeschichtliche Sinnbildung legitimiert Herrschaft, indem
sie diese als ein Kontinuum vorstellt. Durch Traditions-,
Analogie- oder Genesebildung wird die politische Herrschaft in
einen Kontinuitatszusammenhang gestellt. Die Erinnerung an die
Vergangenheit wird so verzeitlicht, dass sie als Garant fur die
sinnhafte Erwartung der Zukunft dient.

Die lebensweltliche Funktion des Geschichtsbewusstseins kann
darin gesehen werden, dass durch Vergangenheitsdeutungen
Orientierungen produziert werden. Das politikgeschichtliche
Bewusstsein lasst sich dann als der Teilbereich des
Geschichtsbewusstseins spezifizieren, dessen
Orientierungsfunktion in der Legitimation von
Politikvorstellungen besteht. Politikgeschichtliches Sinnbilden
bezeichnet ,die Aktivierung der Orientierungsfunktion der

“LV/gl. Faber 1973; Bach 1977; Jaismann 1981, 10.
“2\/gl. Wolfrum 2001.

“\Vgl. Sutor 1997, 330.

“\Vgl. Faber 1977.

*®\Vgl. Lilbbe 1985

“ Schorken 1972, 99.



221

Geschichte fir das politische Denken“*’. Die Logik des
politikgeschichtlichen Denkens ist das Narrieren. Das Produkt
dieser Sinnbildung ist die Legitimation von Herrschaft.

2.2.2.2. Das geschichtspolitische Bewusstsein

Das Politikbewusstsein baut Vorstellungen Uber die Genese von
kollektiver Verbindlichkeit auf. Inhaltlich Iasst es sich nach
Feldern unterteilen, in denen jeweils kollektive Verbindlichkeiten
hergestellt werden miussen. Neben Bereichen wie der
Wirtschaftspolitik, Gesundheitspolitik, Umweltpolitik ist auch
die Geschichtspolitik ein Politikfeld®, in dem
Individualinteressen in verbindliche Regelungen transformiert
werden. Als geschichtspolitisches Bewusstsein kann damit der
Teilbereich des Politikbewusstseins begriffen werden, der
Vorstellungen dariber aufbaut, wie innerhalb einer sozialen
Gruppe kollektiv verbindliche Geschichtsdeutungen hergestellt
werden.

Im geschichtspolitischen Bewusstsein wird die
Legitimationsfunktion der politischen Sinnbildung auf das
historische Denken bezogen. Die geschichtspolitische
Legitimation macht Vorstellungen davon anerkennungswdrdig,
wie partielle Geschichtsinterpretationen in allgemein
verbindliche Geschichtsdeutungen transformiert werden.* Dieser
geschichtspolitische Prozess kann sowohl als autoritare
Durchsetzung eines Geschichtsbildes als auch als demokratisches
Produkt pluraler Geschichtsdeutungen vorgestellt werden.

*" Jeismann 1981, 12; vgl. a. Riisen 19894, 121; Oehler 1997, 770.

48 Zzum Politikfeld Geschichtspolitik vgl. Steinbach 1998, 124; ders. 1994; Wolfrum
1999; Reichel 1995, Sandner 2001; zur Policy-Analyse vgl. Héretier 1993.

“ Die Formen der Auseinandersetzung mit und der politischen Deutung von
Geschichte unterliegen einem Wandlungsprozess, der Geschichte als Gegenstand
politischer Kontroversitét erkennbar macht (vgl. Steinbach 2001a). Zur ‘Politik der
historischen Interpretation’ vgl. White 1990b.
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In einer differenzierten und pluralen Gesellschaft lasst sich auch
aus der Geschichte keine homogene Identitat mehr gewinnen.*
Verschiedene interessengeleitete Fraktionen konkurrieren darum,
ihre Geschichtsdeutung allgemein verbindlich durchzusetzen.® Es
findet eine , Politik der Erinnerung“® statt. In ihr beschéaftigt sich
das geschichtspolitische Bewusstsein mit der Frage, wie
innerhalb einer sozialen Gruppe kollektive historische Identitaten
hergestel It werden.*

Ein kollektives Geschichtsbewusstsein® entwickelt sich aus der
Auseinandersetzung um politische I nteressens- und historische
Deutungsdivergenzen. Die Frage, wie Vergangenheit in der
Gegenwart ‘bewaltigt’ werden soll, ist Gegenstand politischer
Auseinandersetzungen.® Die geschichtspolitische Sinnbildung
baut Vorstellungen tber die politisch induzierte Deutung von
Zeitzusammenhangen auf. Somit entwickelt das
geschichtspolitische Denken sinnhafte Vorstellungen daruber, wie
Geschichtsvorstellungen innerhalb einer sozialen Gruppe
allgemeine Verbindlichkeit erlangen. Die Logik des
geschichtspolitischen Denkens ist das Legitimieren. Das Produkt
dieser Sinnbildung ist die Narration von Zeitzusammenhangen.

2.2.3. Das historisch-politische Unterbewusstsein

Das historisch-politische Bewusstsein beinhaltet die subjektiven
Vorstellungen, die der Mensch tber die Beziehungen zwischen
dem Historischen und dem Politischen aufbaut. Die
Bewusstseinskategorie kénnte dazu verleiten, die historisch-
politische Sinnbildung als einen ausschliel3lich kognitiven

% \/gl. Steinbach 1999a, 42

>t Jeismann 1981, 6

%2 Reichel 1995.

> Im, Wissen um eine gemeinsame Geschichte® (Héttich 1986, 30) sieht Héttich die
Vorraussetzung fir die,, demokratische L egitimierung von politischer Herrschaft”
(ebd., 34).

> Vgl. Assmann, J. 1992; Burke 1993; Assmann, A./Harth 1993; Halbwachs 1985b.

*V/gl. Steinbach 2000; ders. 1999b.
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Vorgang zu begreifen. Um einer solchen Engfuhrung
vorzubeugen, soll im Folgenden die enge Relation zwischen
historisch-politischem Bewusstsein und Unterbewusstsein erortert
werden.

Im engeren kognitiven Sinn bezeichnet das historisch-politische
Bewusstsein nur die tatsdchlich abrufbaren Vorstellungen und
Wissensbestande, die der Mensch Uber das Historisch-Politische
hat. Die Vorstellung des Menschen kann jedoch nicht als ein
stabiles Personlichkeitsmoment verstanden werden. Die
psychische Struktur des historisch-politischen Unterbewusstseins
beeinflusst die manifesten Bewusstseinstrukturen. Das historisch-
politische Unterbewusstsein l&sst sich in die Bereiche des
Vorbewussten und des Unbewussten differenzieren.®

Im menschlichen Vorbewusstsein ist historisch-politisch Erlerntes
latent vorhanden. Es kann jedoch nicht rational kontrolliert
werden. Psychische Faktoren beeinflussen den Bewusstseinsgrad,
den eine Vorstellung erlangt. Unter bestimmten Bedingungen
wird das Vorbewusste aktiviert und in manifestes Bewusstsein
umgeformt. Das historisch-politische Unbewusstsein hingegen ist
ein Produkt von Verdrangungen. Historisch-politische
Vorstellungen, welche die psychische Stabilitat eines Menschen
bedrohen und nicht anders verarbeitet werden konnen, werden im
Unbewusstsein abgelagert. Dadurch sind sie aber nur
oberflachlich beseitigt. Sie duRern sich zum Beispiel in Angsten,
Hoffnungen, Fehlleistungen, Trdumen und beeinflussen als
historisch-politische Emotionen die affektive Seite des
historisch-politischen Lernens.

Die vor- und unbewussten Momente des historisch-politischen
Unterbewusstsein sind an der Sinnbildung beteiligt. Sie
regulieren die emotionale I nbesitznahme des historisch-
politischen Gegenstandes und sind dadurch eng mit der
kognitiven Seite des historisch-politischen Bewusstseins

*\Vgl. Freud 1940; Poppel 1985, 163f.
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verbunden.® Neben diesen psychischen Aspekten muss bei der
Reflexion historisch-politischer Sinnbildung auch bertcksichtigt
werden, dass zwischen historisch-politischem Denken und
Handeln eine hohe Kohérenz besteht.®® Auch das historisch-
politische ,Handeln als reaktives und aktives Verhalten hat ein
Bewul3tsein zur Voraussetzung, das sich in Lernprozessen
konstituiert.“*® In der historisch-politischen Sinnbildungstatigkeit
verbinden sich somit Aspekte des kognitiven historisch-
politischen Bewusstseins, affektiven historisch-politischen
Unterbewusstseins und der pragmatischen historisch-politischen
Handlungskompetenz.®

2.2.4. Zusammenfassung

Das historisch-politische Bewusstsein bezeichnet eine mentale
Teilstruktur, zu der sich Strukturelemente des Geschichts- und
des Politikbewusstseins verknupfen. In der historisch-politischen
Sinnbildung korrelieren die Denkoperationen des historischen
Legitimierens von Politik und des politischen Narrierens von
Geschichte. Im historisch-politischen Bewusstsein wirken die
beiden mentalen Operationen zusammen. Historisch-politische
Bezlge liefern nicht nur Politikelemente fir den Aufbau von
Geschichtsvorstellungen oder Geschichtselemente fir den Aufbau
von Politikvorstellungen, sondern narrieren Zeitvorstellungen und
legitimieren gleichzeitig Herrschaftsvorstellungen.

" \V/gl. Ackermann 1998, 13f. Das historisch-politische Unterbewusstsein ist
didaktisch nur unzureichend reflektiert. Fir wichtige Impulse vgl. Schulz-Hageleit
1993; ders. 1994, 19; Klose/Uffelmann 1993; Uffelmann 1999b.

*®Vgl. Gagd 1998; s. a Kap. 3.2.1.

% ClauRen 1981, 25.

% vgl. zum Kompetenzbegriff Lange/Adloff 2001. Zu seinem Nutzen fir die
curriculumstheoretische Geschichtsdidaktik vgl. Hug 1978. Fir seine Reflexionin
der Politikdidaktik vgl. Massing 2002, 134ff.
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Historisch-politischer Sinn wird dabei auf zwei Wegen gebildet:

Durch politikgeschichtliches Denken werden Zeitzusammenhénge
narriert, um Herrschaft zu legitimieren. Vorstellungen von der
Geschichte werden genutzt, um Politikvorstellungen
anerkennungswiirdig zu machen.

Durch geschichtspolitisches Denken wird Herrschaft legitimiert,
um Zeitzusammenhéange zu narrieren. Politikvorstellungen werden
eingesetzt, um die Vergangenheit in Sinnzusammenhénge zu
stellen.

Die Logiken des politikgeschichtlichen und geschichtspolitischen
Denkens verschranken sich dabei zur legitimierenden Narration
und zur narrativen Legitimation. So wird politisches
Bewusstseins als historisches Bewusstsein und , historisches
BewuRtsein als politisches BewuRtsein manifestiert“®.
Politikbewusstsein wird verzeitlicht und Geschichtsbewusstsein

wird allgemein verbindlich.

Durch die Zeittypologie historischer Sinnbildung und die
Herrschaftstypologie der politischen Sinnbildung ist es moglich,
das historisch-politische Bewusstsein kategorial zu entfalten.
Jeder politische Sinnbildungstypus lasst sich nun durch jeden
historischen Sinnbildungstypus legitimieren. Sowohl
demokratische als auch autokratische Herrschaftsformen kdnnen
durch traditionale, genetische und analoge Sinnbeziige legitimiert
werden. In geschichtspolitischer Perspektive konnen die Formen
historischer Sinnbildung sowohl durch demokratische als auch
durch autokratische Denkoperationen verbindlich gemacht
werden.

¢ Schorken 1972, 98.



2.3. Historisch-politisches Lernen

Im letzten Kapitel wurden Kategorien des historisch-politischen
Bewusstseins entwickelt. Um diese als Instrumentarien zur
Analyse der historisch-politischen Didaktik der Alltagsgeschichte
nutzen zu kénnen, muss jedoch Uberlegt werden, wie sie sich
lerntheoretisch einordnen lassen. Es stellt sich die Frage, ob aus
dem Bewusstseinskonzept hinreichende Kriterien zur Analyse und
Bewertung historisch-politischer Lernprozesse abgeleitet werden
konnen.

Der Prozess der historisch-politischen Bewusstseinsbildung ist
far die historisch-politische Didaktik relevant, da er als ein
Lernvorgang betracht werden kann. Um diese These zu
begrinden, wird zunachst das Aufgabenfeld einer
kulturwissenschaftlich orientierten historisch-politischen
Didaktik umrissen. Danach wird die Kategorie des historisch-
politischen Lernens diskutiert. Mit Hilfe des Erfahrungsbegriffs
soll ein historisch-politisches Lernverstandnis entwickelt werden,
das subjekt- und fachbezogene Aspekte zu integrieren vermag.
Auf dieser Grundlage werden schliel3lich vier Dimensionen
entfaltet, aus denen sich ein Kategoriensystem zur Analyse der
historisch-politischen Didaktik der Alltagsgeschichte ableiten
l&sst.

2.3.1. Lernen als Kulturtatigkeit

Im Anschluss an Max Weber wird ‘Kultur’ als ,ein vom
Standpunkt des M enschen aus mit Sinn und Bedeutung bedachter
endlicher Ausschnitt aus der sinnlosen Unendlichkeit des
Weltgeschehens“! begriffen. Die Kulturtatigkeit des Menschen
drickt sich demnach in seiner Fahigkeit aus, ,bewul3t zur Welt

1 Weber 1985, 180.
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Stellung zu nehmen und ihr einen Sinn zu verleihen“% Von
diesem Verstandnis ausgehend kann das historisch-politische
Bewusstsein als ein elementarer kultureller Faktor begriffen
werden. In der menschlichen Erfahrung von zeitlicher Kontingenz
und politischer Deprivation druckt sich die ‘sinnlose
Unendlichkeit des Weltgeschehens’ aus, die das historisch-
politische Denken aktiviert. Durch historisch-politische
Legitimation und Narration wird das Weltgeschehen ‘mit Sinn
und Bedeutung bedacht’, so dass der Mensch fahig wird,
historisch-politisch ‘bewul3t zur Welt Stellung zu nehmen’. Das
historisch-politische Bewusstsein produziert den Sinn, der es
ermoglicht, ,dal wir im Leben bestimmte Erscheinungen des
menschlichen Zusammenseins aus ihm heraus beurteilen, zu ihnen
als bedeutsam (positiv oder negativ) Stellung nehmen*? kénnen.

Eine ,Didaktik der Geschichte oder der Politik", die den Auf- und
Umbau des historisch-politischen Bewusstseins untersucht, , hat
es [...] mit elementaren Prozessen der Lebenswelt zu tun“®. Von
Interesse ist die lebenspraktische Funktion der historisch-
politischen Bewusstseinsbildung. Als subjektives Sinn- und
Deutungssystem ist Kultur ,geradezu identisch mit einem
mentalen Sinngebungs- oder SinnbildungsprozeR“>, der den
Menschen Orientierung und Handlungsmoglichkeiten erdffnet.
Als historisch-politische Kulturtatigkeit kénnen diejenigen
Sinnbildungsvorgange begriffen werden, die
Herrschaftszusammenhange durch Geschichtsvorstellungen
legitimieren beziehungsweise die Zeitzusammenhange durch
Politikvorstellungen narrieren.

Diese kulturelle Sinnbildungstatigkeit ist lerntheoretisch

relevant, insofern sie als ein Entwicklungsprozess begriffen wird.
Zwar ist nicht jede historisch-politische Bewusstseinstatigkeit ein
Lernprozess, aber jeder historisch-politische Lernprozess bewirkt

2 Ebd.

% Ebd., 180f.

* Jeismann 1978, 22.

® Riisen 1997d, 25; zum Verstandnis von ‘Kultur’ bzw. ‘ Geschichtskultur’ vgl. ders.
1993c, 159; ders. 1992; ders. 1997b, 38.
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eine Entwicklung der Bewusstseinskompetenz. Historisch-
politisches Lernen lasst sich demnach als , eine elementare
Lebensform, einen fundamentalen Modus von Kultur“® auffassen,
durch den die Kompetenzen zur historisch-politischen
Sinnbildung entwickelt und erweitert werden. Das historisch-
politische Bewusstsein ist End- und Ausgangspunkt von
Lernprozessen.

Davon ausgehend, dass das historisch-politische Lernen eine
Kulturtatigkeit ist, darf die Wissenschaft vom historisch-
politischen Lernen nicht auf die Reflexion von intendierten Lehr-
Lernprozessen reduziert werden. Didaktisch relevant sind dann
namlich nicht nur Fragen des Transfers von wissenschaftlicher in
lebensweltliche Erkenntnis. Die historisch-politische Didaktik
interessiert sich ganz allgemein fur das historisch-politische
Bewusstsein als Lernprozess. Das historisch-politische Denken
selbst kann und muss didaktisch reflektiert werden.” Die
Kulturtatigkeit des historisch-politischen Sinnbildens in der
Offentlichkeit wird so zu einem zentralen Gegenstand der
didaktischen Reflexion. Das Resultat 6ffentlicher Beschaftigung
mit Vergangenheit, die historisch-politische Kultur, lasst sich
didaktisch als Funktion und Wirkung von Lernprozessen
interpretieren.

Mit der Ausdehnung ihres I nteressensbereiches auf die
Tatigkeiten des historisch-politischen Bewusstseins (in der
Offentlichkeit) ist die historisch-politische Didaktik nicht mehr
auf den Politik- beziehungsweise Geschichtsunterricht zentriert.
Als ,6ffentliches Phanomen*“® sind historisch-politische
Vorstellungen auch ohne beabsichtigte Einflussnahme immer
schon vorhanden. Die Analyse der Funktion des historisch-
politischen Lernens ,in spezifischen Verwendungssituationen des
privaten und 6ffentlichen Lebens“? stellt deshalb eine didaktische

® Ders. 1989, 78.
"Vl ders. 1977, 51.
8 Schorken 1972, 99.
° Robinsohn 1991, 47.
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Aufgabe dar.™ Innerhalb der historisch-politischen Kultur ist die
schulische Organisation von historisch-politischen Lernprozessen
nur noch eine von mehreren moglichen Formen dffentlicher
Politikgeschichte beziehungsweise Geschichtspolitik. Historisch-
politisches Bewusstsein bildet und entwickelt sich schon ,,im
alltaglichen Umgang mit verschiedensten Zeugnissen und
Relikten der Vergangenheit sowie mit Sichtweisen und
Interpretationen vergangener Wirklichkeit, wie sie in
Alltagsgesprachen, 6ffentlich artikulierten Denkfiguren oder in
den Produktionen der Massenmedien zutage treten*™.

Das historisch-politische Bewusstsein manifestiert sich in allen
Formen gesellschaftlichen Erinnerns, durch welche politisches
Handeln angeleitet werden soll. Zu den kulturellen Sinnbildnern
des historisch-politischen Lernens zahlen neben der Schule auch
Erinnerungsorte'?, Museen, Archive, Denkmaéler, Gedenkstatten™,
Ausstellungen, Gedenk-* und Feiertage® sowie Feste®. In
Debatten von Historikern'’ und Politikern®®, in kiinstlerischer
Verarbeitung®, in symbolischer Vermittlung® oder in medialer
Aufbereitung?® (Literatur, Film, Fernsehen, Werbung usw.) wird
historisch-politischer Sinn gebildet, der Gber Lernwirkungen und
Lernfunktionen verfiigt.? Es ist also keineswegs so, dass , Lernen
aus der Geschichte [voraussetzt], dass Geschichte gelehrt wird“?.

Yvgl. a Steinbach (1998, 117), der in der Offnung fiir , die 6ffentliche Funktion der
Beschaftigung mit der Vergangenheit” die Stérke der neueren Geschichtsdidaktik
sieht.

" Bergmann/Thurn 1985, 318.

' Francois/Schul ze 2001.

3 Reichel 1995.

“ Pellens 1992; ders. 1989; L ehnert/M egerle 1989.

> Haberle 1987.

' Diiding/Friedmann/M iinch 1988; Haug/Warning 1989.

" Oesterle/Schiele 1989.

\vgl. Oehler 1989 u. 1992; Huhn 1990.

¥ Hug 1990.

0 Hattenlauer 1989.

21 Vgl. Becker/Quandt 1991; Bésch 1999.

2 \/gl. Sattler 1959; Jaismann 1980, 1983ff.; Schneider 1997, 507.

Z Méller 2001, 8.
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Die Starke des Kulturbegriffs liegt hier in der Fahigkeit, dass er
die unterschiedlichen Agenturen und Praxisfelder der historischen
Erinnerung auf die den verschiedenen Bereichen gemeinsame
Strategie des historisch-politischen Sinnbildens zurtckfihren
kann.?* So wird die Kulturtatigkeit des historisch-politischen
Lernens in den Auseinandersetzungsprozessen von Lernenden mit
einer Umwelt sichtbar, die ,randvoll mit Geschichte [und mit
Politik; D.L.] angefiillt“® ist.

Die Kategorie des historisch-politischen Bewusstseins kann
innerhalb der historisch-politischen Didaktik gerade deshalb eine
zentrale Position einnehmen, weil sie historisch-politisches
Lernen in den allgemeinen Zusammenhang der kulturellen
Erzeugung historisch-politischer Vorstellungen riickt.?® Ein und
derselbe Modus strukturiert sowohl das beabsichtigte als auch das
unbeabsichtigte historisch-politische Lernen. Damit bleibt die
schulisch organisierte Bewusstseinsbildung ein wichtiges
didaktisches Reflexionsfeld, ist aber nicht mehr das einzige.

2.3.2. Didaktische Aufgabenfelder

Die historisch-politische Didaktik fragt in wissenschaftlicher
Weise nach Genese, Zustand, Funktion und Beeinflussbarkeit von
historisch-politischem Bewusstsein in der Gesellschaft.
Historisch-politisches Lernen entwickelt und wandelt die denk-
und handlungsleitenden Vorstellungen tber die Politikgeschichte
und Geschichtspolitik.

#\/gl. Griitter 1997, 601ff.; Frohlich/Gritter/Riisen 1992.
 Bergmann 1976, 10.
% \/gl. Jeismann 1997, 42.
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Die Wissenschaft vom historisch-politischen Lernen besitzt vier
zentrale Aufgaben?, die jeweils die , Klarung des geschichtlich-
politischen BewuRtseins“® zum Gegenstand haben.

a) Die empirische Aufgabe liegt in der Analyse von
tatsachlichem historisch-politischen Bewusstsein.

b) Die reflexive Aufgabe liegt in der Exploration von moglichem
historisch-politischen Bewusstsein.

c) Die normative Aufgabe liegt in der Legitimation von
erwinschtem historisch-politischen Bewusstsein.

d) Die praktische Aufgabe liegt in der Strukturierung der
intendierten historisch-politischen Bewusstseinsbildung.

Im Folgenden sollen diese Aufgabenfelder genauer erértert
werden.

a) Die empirische Aufgabe

Die empirische Aufgabe der historisch-politischen Didaktik liegt
in der Analyse von historisch-politischem Bewusstsein, das als
Folge von Lernprozessen begriffen wird. An der tatsachlich
vorhandenen Bewusstseinsformation von Menschen, Gruppen und
Gesellschaften interessiert einerseits, welche erlernten historisch-
politischen Sinnbildungsformen in das Bewusstsein eingehen und
andererseits, welche historisch-politischen Lernformen das
Bewusstsein weiterentwickeln. So wird erforscht, was und wie
aus der Politikgeschichte und der Geschichtspolitik gelernt wird.
Das schlieldt die Frage danach ein, was nicht gelernt
beziehungsweise vergessen wird.

Insofern sich die Didaktik empirisch mit den tatsachlich erlernten
historisch-politischen Vorstellungen auseinandersetzt, verflugt sie
uber ein weites Uberschneidungsfeld mit dem
sozialwissenschaftlichen Interesse an den subjektiven

Z"\gl. ders. (1978a, 73), der firr die Geschichtsdidaktik eine empirische, theoretische
und pragmatische Aufgabe unterscheidet, und Bergmann (1997a, 245f.; 1998, 132f.)
der eine empirische, reflexive und normative Aufgabe erkennt.

% Sutor 1997, 328.
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Vorstellungen, die sich Staatsburger von Geschichte und Politik
machen.? Die empirische historisch-politische Didaktik
interessiert sich fur die subjektive Dimension der historisch-
politischen Wirklichkeit, die sich im Bewusstsein als Lernresultat
niedergeschlagen hat. Der empirische Zweig der Didaktik ist bei
seiner Arbeit auf die Forschungskonzepte und -instrumentarien
der historisch-politischen Sozialisationsforschung angewiesen.*
Mit den empirischen Methoden der Sozialwissenschaften
untersucht die historisch-politische Didaktik das Vorhandensein
und das Entstehen von Vorstellungen Uber das Historisch-
Politische in der Gesellschaft.*! Biographie-orientierte
Forschungskonzeptionen kdnnen Perspektiven auf die
lerntheoretischen Aspekte einer Lebensgeschichte er6ffnen.

Trotz aller Bemuhungen sind die Kooperationsméglichkeiten von
historisch-politischer Kultur- und Lernforschung noch nicht
ausgeschopft. Mit der Auspragung einer empirischen
Unterrichtsforschung® hat sich die Politikdidaktik im letzten
Jahrzehnt fur sozialwissenschaftliche Konzeptionen getffnet.
Indem sie sich aber nach wie vor als Unterrichtsfachdidaktik
begreift, bleiben ihr die politischen Lernvorgange aul3erhalb
organisierter Bildungsprozesse verschlossen.®®* Die Konzentration
auf die Inhalte, Ziele, Methoden und Legitimationen des
Politikunterrichts Ubersieht jedoch, dass auch nicht-intendiertes
politisches Lernen an konkreten Themen erfolgt, spezifische
Formen annimmt und bestimmte Politikvorstellungen ausbildet.

#\Vgl. Berg-Schlosser/Stammen 1992, 301f.

% Grammes 1986; ClauRen/Wasmund 1982; ClauRen/Geilller 1996; Siissmuth 1973a;
flr den sozialisationstheoretischen Ansatz im Kontext der Kritischen Theorie vgl.
Claussen 1987 u. 1992.

1 Vgl. Jeismann 1978a, 73; vgl. a. Grammes, der die Notwendigkeit beschreibt, , eéne
politische Soziologie des Alltagsbewul3tseins als Wirklichkeitswissenschaft und
Didaktik als Handlungswissenschaft” (1998, 278) zu verknipfen.

¥ \/gl. Henkenborg/Kuhn 1998, WeilReno 1989; ders. 1993.

¥ Ansitze zur politischen Sozialisationsforschung (vgl. bspw. ClauRen 1996) wurden
innerhalb der Disziplin eher marginalisiert.
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Politiklernen findet nicht nur im Politikunterricht statt, sondern
auch und insbesondere in anderen sozialen Zusammenhangen.*

Die Geschichtsdidaktik hingegen hat sich gerade auch dadurch
profiliert, dass sie sowohl die beabsichtigte Erzeugung als auch
die beilaufige Entwicklung von Geschichtsbewusstsein auf die
gleichen Formen historischen Lernens zurtuckfuhrt. In ihrer
empirischen Ausrichtung® hat sie dabei weit in die
sozialwissenschaftliche Jugend- und Kulturforschung gewirkt.*

b) Die reflexive Aufgabe

In ihrem reflexiven Aufgabenfeld beschéaftigt sich die historisch-
politische Didaktik mit der Exploration von historisch-
politischem Bewusstsein, das eine mogliche Folge von
Lernprozessen sein konnte. Aspekte gesellschaftlicher
Wirklichkeit werden unter dem Gesichtspunkt betrachtet, ob aus
thnen historisch-politische Vorstellungen erlernt werden kdnnen.

Die reflexive Didaktik untersucht, welche historisch-politischen
Bewusstseinsbildungsprozesse durch welche Lerngegenstande
eingeleitet werden kdonnen. Welche historisch-politischen
Sinnbildungen kdnnen durch die Auseinandersetzung mit
konkreten Themen, Problemen, Prozessen, Institutionen,
Gegenstanden oder Personen erschlossen werden? ,Denn die Welt
der Kultur — vor allem diejenige des Alltags — ist durchsetzt mit
Sinngebilden“®’, die politische Legitimationen und historische
Deutungen ausdricken und zur Gewohnheit werden lassen. Die
didaktische Aufgabe besteht darin, diese , narrative[n]
Abbreviaturen“® zu entschliisseln und als Trager historisch-
politischen Sinns zu kennzeichnen. Dabei geht es darum, ,zu
‘Stoff’ verfestigte, unbeweglich gewordene geschichtliche
Aussagenkomplexe zurtck[zu]verwandeln in das, was sie

¥ Vgl. Behrmann 1999, 238.
* Hasberg 2001.

% vgl. Angvik/Borries 1997.
¥ Riisen u.a. 1991, 230.

% Ebd., 231.
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eigentlich waren: Orientierungsversuche in der Zeit“®. Als
Forschungsfeld dienen aber nicht nur lebensweltliche
Reprasentationen. Auch fachwissenschaftliche
Forschungsinstrumentarien und -ergebnisse konnen auf ihr
Lernpotenzial hin reflektiert werden.

Die reflexive Didaktik ist ein hypothetisch arbeitender
Forschungszweig, da die Tatsachlichkeit des Lernens nicht allein
durch den Lerngegenstand, sondern auch durch die subjektiven
Verarbeitungsformen der Lernenden beeinflusst wird. Die
reflexive Didaktik kann aber den Horizont fir Zusammenhange
offnen, die jeweils lernmdglich sind. Sie untersucht, welche
historisch-politischen Lernvorgange durch welche
wissenschaftlichen oder lebensweltlichen Lerngegensténde
angestol3en werden konnen. In ihrer unterrichtsbezogen Funktion
ist die reflexive Didaktik am Auswahlprozess von relevanten
Lerninhalten aus der Menge fachwissenschaftlicher
Forschungsergebnisse und lebensweltlicher Themenfelder
beteiligt. Um Lernenswertes von Nicht-Lernenswertem zu
unterscheiden, ist die historisch-politische Didaktik jedoch
zugleich auf den normativen Forschungszweig angewiesen.

c) Die normative Aufgabe

Die normative Aufgabe der historisch-politischen Didaktik
besteht nun darin, historisch-politisches Lernen wertend zu
begrinden. Im Rahmen der Sollensforschung wird gefragt, welche
Formen historisch-politischen Bewusstseins lernenswert sind und
welche vermieden werden sollten. Die normative Didaktik
entwickelt Wertmalf3stabe und benennt wiinschenswerte Formen
historisch-politischer Sinnbildung. Heute besteht Einigkeit
daruber, dass die normative Aufgabe der historisch-politischen
Didaktik darin zu sehen ist, , mit pddagogischen Mitteln an der
Erhaltung und Weiterentwicklung der Demokratie mit[zu]wirken,
denn nur demokratisch verfalite Gesellschaften konnen die

% Jeismann 1980, 190.
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padagogisch intendierte Mundigkeit der Schiulerinnen und Schiler

akzeptieren““,

Dabei besitzt die historisch-politische Didaktik ein breites
Uberschneidungsfeld mit der normativen Politik- insbesondere
der Demokratietheorie. Denn indem die normative
Demokratietheorie nach den Qualitaten und Einstellungen fragt,
Uber die Burger und Burgerinnen in einer Demokratie verfiigen
sollten,* beschéftigt sie sich zugleich mit einem zentralen
Problem der politischen Didaktik. Die normativen
,Birgerqualifikationen** beschreiben die Zieldimension einer
politischen Bildung, die sich die Mindigkeit des Birgers zur
Aufgabe gemacht hat. In der ,Rickkehr des Blrgers in die
politische Bildung“* spiegelt sich die Notwendigkeit, die
Intentionen der historisch-politischen Didaktik normativ zu
legitimieren.

Die Kategorie des historisch-politischen Bewusstseins wird
untersucht, um einen Konsens daruber herzustellen, wie , eine
vernunftige Vorstellung von der komplexen Wirklichkeit und den
pragenden Elementen des Politischen“** und Historischen
auszusehen habe. Erst diese normative Dimension er6ffnet der
historisch-politischen Didaktik die Perspektive zur historisch-
politischen Bildung. Begreift man ‘Bildung’ als ,ein Ensemble
von Kompetenzen der Welt- und Selbstdeutung, das ein
Hochstmald an Handlungsorientierung mit einem Hochstmal? an
Selbsterkenntnis verbindet und damit ein Hochstmal3 an
Selbstverwirklichung oder Identitatsstarke erméglicht“®
deutlich, dass der Bildungsbegriff Lernen normativ konnotiert.

, SO wird

Das normativ erwinschte und empirisch festgestellte historisch-
politische Bewusstsein stimmt in der Regel nicht Uberein. Die
Politische Bildung ist ein zentrales gesellschaftliches I nstrument,

“ Sander 1996, 32; vgl. ders. 1988.
“1v/gl. Buchstein 1996, 195.

2 Ebd., 296.

“** Breit/Massing 2002.

“ Massing 1995, 75 (i. Orig. kursiv).
* Riisen 1989, 85.
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um durch die Anregung und Planung von Lernprozessen auf die
historisch-politische Sinnbildung einzuwirken. In dem Bemuhen,
den Soll- und Ist-Zustand des historisch-politischen Bewusstseins
einander anzunahern, stellt die normative Politikdidaktik eine
wesentliche Variabel fir die Stabilitat und Labilitat politischer
Systeme dar.* Die Notwendigkeit der Organisation erwiinschter
Lernprozesse verweist auf ein weiteres Aufgabenfeld der
historisch-politischen Didaktik.

d) Die praktische Aufgabe

Die praktische Aufgabe der historisch-politischen Didaktik liegt
in der tatsachlichen Herstellung von normativ legitimierten
historisch-politischen Vorstellungen, kurz: In der Organisation
von historisch-politischer Bildung.*’ Die praktische historisch-
politische Didaktik nutzt die Erkenntnisse der empirisch-, der
reflexiv- und der normativ-didaktischen Forschung fur die
Planung, Durchfihrung und Analyse von historisch-politischem
Unterricht. Sie beurteilt Lernbedingungen, entwickelt Lernziele,
wahlt Lerninhalte aus, arrangiert Lernmethoden und -medien;
immer in der Absicht, theoretische Sollensvorstellungen durch
praktische Lernvorgange in tatsachliches Bewusstsein zu
uberfihren.

Als Didaktik der historisch-politischen Bildung ist die historisch-
politische Didaktik auf das absichtsvolle Lernen in der
Offentlichkeit bezogen. Sie hat die Funktion, politische
Sozialisationsergebnisse durch gezielte Lernbeeinflussung zu

“¢ 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
Wissensbestéanden kognitiver, affektiver und werthafter Art und [...] als Bemihung
(Tétigkeit), derartige Einstellungen zu erzeugen oder weiterzuentwickeln* (302).

" Sieist damit Teilbereich einer Politischen Bildung, die als Sammelbegriff fungiert
, fur e@n schulisches oder aul3erschulisches, institutionalisiertes oder freies,
intentional es oder funktionales, aktives oder passives, verbales oder nonverbales,
interaktionales Einwirken auf den (Mit-)Menschen, um politisches Verhalten,
Handlungsbereitschaft und —kompetenz, demokratische Spielregeln und
Grundwerte, Problembewul3tsein und Urteilsfahigkeit usw. zu vermitteln* (Mickel
1995, 561f.).
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‘korrigieren’*®. An der intentionalen historisch-politischen
Bildung sind neben der Schule auch andere 6ffentliche Agenturen
wie Universitaten, Museen, Gedenkstatten, Verlage, Funk oder
Fernsehen beteiligt. Die Schule besitzt aber eine besondere
Bedeutung, da die unterrichtlichen Lernvorgénge alle
Gesellschaftsmitglieder (jeweils der entsprechenden
Altersgruppe) erreichen und dabei einer intensiven didaktischen
Reflexion unterliegen. Nur deshalb ist es nachvollziehbar, wenn
sich die Didaktik des historisch-politischen Lernens auf die
Fragen einer Didaktik des historisch-politischen Unterrichts®
konzentriert. Die praktische historisch-politische Didaktik fasst
in ihrem Tatigkeitsfeld empirische, reflexive und normative
Aufgaben zusammen. Bei der Organisation von
Bildungsprozessen verschranken sich die vier Aufgabenfelder der
historisch-politischen Didaktik.

Der politische Bildner (als Didaktiker der Praxis) arbeitet in
einem idealtypisch vorgestellten Lehr-Lernprozess zunachst
empirisch, indem er analysiert, Gber welchen historisch-
politischen Bewusstseinsstand die Lerngruppe verfugt. Erst das
Wissen Uber den tatséchlichen historisch-politischen Kenntnis-
und Entwicklungsstand ermdglicht es ihm, addquate Ziele und
Inhalte zu entwickeln sowie angemessene Methoden und Medien
auszuwahlen. Die Analyse des Bewusstseinszustandes der
Lerngruppe ist der empirische Aspekt unterrichtspraktischer
Uberlegungen. In einem weiteren Schritt (iberlegt der politische
Bildner, welche wiinschenswerten Lernerfolge durch seinen
Unterricht erzielt werden sollen. Gerade mittel- und
langerfristige Zielsetzungen werden dabei aus normativen
Wertorientierungen abgeleitet. Auch wenn diese Reflexion nur
implizit vollzogen wird, so ist sie doch ein notwendiger
Bestandteil der Planung. Sie beschreibt den normativen Aspekt
der unterrichtspraktischen Uberlegungen. Um die entsprechenden

8 Giesecke 1973, 207f.
“Vgl. Hilligens (1985, 24) Kennzeichnung der , Didaktik des politischen Unterrichts®
durch die Was-, Wie-, Wozu- und Warum-Fragen.
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Bildungsinhalte auszuwahlen, muss der politische Bildner
erkennen konnen, welche Lernpotenziale von welchen
Lerngegenstanden erdoffnet werden. In der begrindeten Auswahl
von Inhalten und Themen kommt der reflexive Aspekt der
unterrichtspraktischen Uberlegungen zum Ausdruck. Fir die
konkrete Umsetzung muss er schliel3lich tber Hilfstechniken
verfugen, um die Lernenden motivieren, anleiten und beraten zu
konnen. Die methodischen und medialen
Vermittlungsbemihungen des politischen Bildners kennzeichnen
den praktischen Aspekt der unterrichtspraktischen Uberlegungen.
Schon wahrend des Unterrichts wird der politische Bildner wieder
beginnen mussen, empirisch zu denken, indem er beobachtet, ob
sich die angestrebten Lernziele in tatsachlichen Lernergebnissen
niederschlagen.

In den Uberlegungen des praktisch arbeitenden Didaktikers
verbinden sich also die Aufgabenfelder der historisch-politischen
Didaktik. Die vier didaktischen Aufgaben sind nur eine
analytische Trennung. In der Frage nach der ,Entstehung,
Beschaffenheit, Auswirkung und Beeinflussung“* von historisch-
politischem Bewusstsein haben sie ein gemeinsames Feld, auf
dem sie zusammen wirken. Auch der theoretisch arbeitende
Didaktiker verfahrt letztlich nicht anders als der politische
Bildner. Nur dass er fur sich beansprucht, dass seine empirische
Analyse des Tatsachlichen, seine normative Begrindung des
Winschenswerten und seine reflexive Betrachtung des Moéglichen
methodisch kontrollierter und theoretisch fundierter verlauft.

Indem die historisch-politische Didaktik nicht mehr nur auf
Unterrichtsprozesse ausgerichtet ist, wandelt sie ihr
Selbstverstandnis. Sie begreift sich nun nicht mehr nur als
Hilfswissenschaft fur Unterrichtszwecke, sondern als
Kulturwissenschaft vom historisch-politischen Lernen. Als solche
fragt sie systematisch nach den historisch-politischen

* Bergmann 1997a, 246.
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Lernprozessen in der Gesellschaft. |hr Gegenstand ist das
historisch-politische Bewusstsein. Sie untersucht den Zustand und
Wandel von historisch-politischen Vorstellungen in seiner
Tatsachlichkeit, seiner Moglichkeit, seiner Winschbarkeit und
seiner Beeinflussbarkeit.

2.3.3. Historisch-politische Bewusstseinsmodifikation

Ein Modell des Bewusstsein darf nicht statisch oder substanziell
vorgestellt werden. Die als Denkbewegung aufgebauten
Vorstellungen von der Wirklichkeit sind prozessual und werden
bestandig verandert oder bestatigt.> Im Medium von Erfahrungen
wird zwischen den subjektiven Denkformen und der Umwelt
vermittelt.

Die Kategorie der Bewusstseinsbildung ist fur die Didaktik von
zentraler Bedeutung, weil sie ,die Beziehung zwischen den
Denkformen und -strukturen des Subjekts und dem, was es nicht
selber ist [, herstellt; D.L.]. Dieser tiefe Sinn von Bewul3tsein
oder Denkféahigkeit ist nicht einfach der formallogische Ablauf,
sondern er stimmt wortlich mit der Fahigkeit, Erfahrungen zu
machen, Uberein. Denken und geistige Erfahrung machen [...] ist
ein und dasselbe.“* Das Denken ist also eine , besondere Form
der Erfahrung“®. Jedoch gibt es , keinerlei sinnvolle Erfahrung,
die nicht ein Element des Denkens enthielte*>. Gleichzeitig hat
die Erfahrung Bezlige zum Erleben der Umwelt. Sie unterscheidet
sich vom einfachen Erleben durch die , besondere
Aufmerksamkeit“ >, die das Bewusstsein dem Erlebnis
entgegenbringt. In der Erfahrungsbildung reflektiert das

Bewusstsein ein Erlebnis.”® Als ,‘denkende’ Erfahrung“® ist sie

L \V/gl. Frey 1980; Leithauser 1983, 246.

%2 Adorno 1971, 116.

> Dewey 1993, 195.

> Ebd., 193.

> Schiitz/L uckmann 1975, 13.

*\V/gl. Holzkamp 1983, 284ff.; Dewey 1951, 6.
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im Bewusstsein verankert. Als ‘erlebende’ Erfahrung ist sie auf
die Umwelt bezogen. So vermittelt die Erfahrung zwischen dem
Erleben und dem Denken.

Eine ‘Erfahrung’ setzt sich aus zwei Komponenten zusammen.
Wer eine Erfahrung macht, erlebt eine Divergenz zwischen seinen
subjektiven Bewusstseinsstrukturen und den umweltlichen
Erkenntnisobjekten. Wer eine Erfahrung verarbeitet, verandert
die Strukturen seines Bewusstseins so, dass das
Divergenzerlebnis beseitigt wird. Die Erfahrungsverarbeitung
lasst sich als ein Lernprozess verstehen, durch den das
Individuum seine Kompetenz zur Auseinandersetzung mit der
Umwelt zu verbessern sucht.

‘Lernen’ kann als ,Aufbau und standige Erweiterung der
kognitiven Struktur von Individuen durch deren
Auseinandersetzung mit der naturalen und sozialen Umwelt
verstanden werden.>® Nach der kognitiven Lerntheorie resultiert
die Bewusstseinsentwicklung aus der interaktiven
Auseinandersetzung von Lernenden mit ihrer Umwelt. Im
Anschluss an Piagets Erkenntnistheorie lasst sich Lernen dabei
als ein Aquilibrationsprozess begreifen.® Piaget versteht unter
‘Aquilibration’ eine konstruktive Selbstregulation, durch die das
Lernsubjekt seine Bewusstseinsstrukturen mit einer diskrepant
erlebten Umwelt in Ubereinstimmung zu bringen sucht. Das
subjektive Bewusstsein strebt demnach nach einem
Homdosthasezustand zwischen seinen kognitiven Schemata und
seinem Umwelterleben. Erfahrungen storen dieses Gleichgewicht
und motivieren so zum Lernen.

« 58

An der Gleichgewichtsherstellung sind zwei komplementare
Formen der Erfahrungsverarbeitung beteiligt. In Form der

*" Ders. 1993, 195.

> Heursen 1993, 879.

* Fir en subjektwissenschaftliche Grundlegung des L ernens vgl. Holzkamp 1995.
Lernen wird von K. Holzkamp als ein,, moglicher Zugang des L ernsubjekts zur
sachlich-sozialen Welt gesellschaftlicher Bedeutungszusammenhange® (ebd. 181)
begriffen.

% vgl. Piaget 1992, 412ff.; Wetzd 1980, 123ff.
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Assimilation wird der Storfaktor beseitigt, indem das
abweichende Umwelterlebnis an die vorhandene
Bewusstseinsstruktur angebunden wird. AuRere Strukturen und
Ereignisse werden integriert. Kann die Erfahrung nicht
assimilativ verarbeitet werden, kommt es zur Akkomodation. Bei
der Akkomodation wird das Gleichgewicht durch kognitive
Strukturanpassung hergestellt. Aus der Unfahigkeit zur
kognitiven Aufnahme resultiert der Wandel der Denkstruktur.®
Mit der Assimilation und der Akkomodation sind zwei Formen
der Erfahrungsverarbeitung beschrieben, die einen Lernprozess
wechselseitig beeinflussen und bedingen. Assimilativ werden
Erfahrungen so verarbeitet, dass sie als neue Inhalte an die
Bewusstseinsstruktur gekniipft werden. Akkomodativ werden
Erfahrungen verarbeitet, indem sich das Bewusstsein
umstrukturiert. Als Faktoren des Lernprozesses bewirken sie
Bewusstseinsdifferenzierung und -veranderung. Lernen
bezeichnet als Denkentwicklung die fortlaufende Konstruktion
von Bewusstsein.

Das Lernen einer Bewusstseinsstruktur beruht demnach nicht
primér auf duReren Konditionierungen und Verstarkungen,
sondern , basiert auf der Verallgemeinerung und Differenzierung
friher logischer [...] Strukturen“® des Lernsubjekts. Eine
logische Struktur als Lernprodukt kumuliert nicht nur aus
Wissenselementen, sondern variiert vor allem Denkoperationen.
Deshalb diurfen Lehrprozesse nicht nur Wissen vermitteln,
sondern missen zugleich Denkfahigkeit erschliel3en. Der Vorgang
des Lernens beruht auf der denkoperativen Auseinandersetzung
mit der Umwelt. Das Lernen selbst ist daher eine Tatigkeit des
Sinnbildens.

Lernen ist aber nicht nur eine Kompensation irritierender
Umwelteinfllisse. Das Bewusstsein selbst verfugt Uber ein
heuristisches Moment, das auch im Homodosthasezustand tatig ist

®L Vgl. Piaget 1992, 412ff.
% Piaget, zit. n. Wetzel 1980, 155.
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und Denkoptionen erprobt. So kann die kognitive Dissonanz®
durch das Subjekt selbst hervorgerufen werden, wenn veranderte
Denkoperationen eine stabil erlebte Umwelt neu interpretieren.
Insofern darf das Aquilibrationsprinzip nicht als biologischer
Mechanismus der Umweltadaption eines an sich tragen
Individuums verstanden werden. Auch das Streben nach
Selbstverwirklichung ist lernmotivierend,® indem es Erfahrung
durch Denkvariation erzeugt. Das subjektive
Gleichgewichtserleben zwischen Bewusstsein und Umwelt ist eine
Momentaufnahme. Der Homdosthasezustand ist fluid und wird
fortwahrend durch das Bewusstsein oder die Umwelt in Frage
gestellt. Lernen ist der aktive und reaktive Konstruktionsprozess,
in dem durch Erfahrungsverarbeitungen permanent
Bewusstseinsstrukturen erweitert und verandert werden.

Das historisch-politische Bewusstsein beinhaltet durch Lernen
gewonnene Vorstellungen von der historisch-politischen
Wirklichkeit. Es ist Produkt und Produzent von historisch-
politischen Lernvorgangen. Das Interesse an dem Zustand, den
Inhalten, den Formen, dem Entstehen, dem Wandel, der
Beeinflussbarkeit und der Funktion von historisch-politischem
Bewusstsein beschreibt den Gegenstandsbereich der historisch-
politischen Didaktik.® Historisch-politisches Lernen l&sst sich als
die Erfahrungsverarbeitung im historisch-politischen
Teilbewusstsein begreifen. Das Erlernen historisch-politischen
Bewusstseins besteht aus der , Konstruktion neuer Koordinationen
durch progressive Differenzierung und Weiterentwicklung der
alten. Es unterliegt somit [...] den fur die denkstrukturelle
Entwicklung geltenden Konstruktionsmechanismen und
Strukturgesetzen.“® Historisch-politisches Lernen ist deshalb
nicht nur eine Kumulation von historisch-politischem Wissen,
sondern vor allem eine aktive Verarbeitung von historisch-

% \/gl. Festinger 1978; auch Dewey 1951, 10.
®Vgl. Maslow 1978.

®Vgl. Jeismann 1977, 12; Riisen 1985, 65.
% Wetzel 1980, 152.



243

politischen Erfahrungen zu historisch-politischem Bewusstsein.®’
Im Prozess des Lernens werden sowohl neue historisch-politische
Erkenntnisse gesammelt als auch neue historisch-politische
Sinnbildungsformen aufgebaut.

Historisch-politisches Lernen nimmt seinen Ausgang in
politischen Deprivations- und zeitlichen Kontingenzerfahrungen
der Gegenwart. Durch Lernen versucht der Mensch
lebensweltliche Legitimations- und Orientierungsdefizite
abzubauen. Historisch-politisches Lernen bezeichnet den
Denkprozess, durch den Erfahrungen so in Bewusstsein gewandelt
werden, dass sinnhaftes Handeln moéglich wird.
Geschichtspolitisches Lernen entwickelt die Fahigkeit zur
politisch vermittelten Zeitorientierung. Politikgeschichtliches
Lernen baut die Kompetenz auf, Herrschaft historisch zu
legitimieren. Die lebenspraktische Bedeutung historisch-
politischen Lernens zeigt sich im Abbau von politischen
Deprivations- und zeitlichen Kontingenzerfahrungen.

Dabei unterliegt das historisch-politische Lernen den Modi
historisch-politischer Narration und Legitimation. Historisch-
politisches Lernen ist eine ‘ Substruktur’ historisch-politischer
Sinnbildung. Diese lasst sich dann als historisch-politisches
Lernen begreifen, wenn durch Sinnbildung die Kompetenzen zur
geschichtspolitischen Legitimation beziehungsweise
politikgeschichtlichen Narration entwickelt werden. Nicht jedes
historisch-politische Sinnbilden ist Lernen, aber jedes historisch-
politische Lernen ist Sinnbilden.® Historisch-politische
Lernprozesse sind Sinnbildungstéatigkeiten, die das historisch-
politische Bewusstsein und damit auch das historisch-politische
Unterbewusstsein und die historisch-politische Kompetenz
entwickeln.

" Vgl. Riisen (19944, 81), fiir den ‘Lernen’ den , Kompetenzerwerb durch selbsttétige
Aneignung (Deutung) von Erfahrung” bezeichnet.
% Vgl ebd., 45 ff.; ders. 1994b, 84; ders. 1997, 262.
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2.3.4. Dimensionen historisch-politischen Lernens

Eine Fachdidaktik fasst Perspektiven der fachlichen
Bezugswissenschaften und der Erziehungswissenschaft
zusammen. Die Vernachlassigung einer der beiden Perspektiven
fahrt die Fachdidaktik in die Problemzonen einer
wissenschaftszentrierten Abbilddidaktik oder einer
fachvergessenen Padagogik. Im ersten Fall wirde sich die
historisch-politische Didaktik auf die Auswahl- und
Vermittlungsfragen fachdisziplinar abgeleiteter Lerninhalte
konzentrieren. Das erworbene Wissen bliebe dabei trage und ohne
Orientierungsfunktion. Im zweiten Fall kdnnte eine radikale
Padagogisierung ‘unpolitische’ beziehungsweise ‘unhistorische’
Lernvorgange anleiten.

Eine Lernorganisation, die , zugleich fachgerechte und
subjektgerechte [...] historisch-politische Bildung leistet
voraus, dass Fragen nach dem Gegenstand und nach den
Subjekten nicht gegeneinander ausgespielt werden. Fur den
Aufbau von historisch-politischem Bewusstsein mussen beide
Perspektiven in gleicher Intensitéat reflektiert und produktiv
aufeinander bezogen werden.™ Die historisch-politische Didaktik
konstituiert sich damit im Uberschneidungsbereich von
historisch-politischer Wissenschaft und Erziehungswissenschaft.
Als Wissenschaft vom historisch-politischen Lernen muss sie
padagogisch und lernpsychologisch verankert sein und zugleich
die fachspezifischen Aspekte des Lernens integrieren. In den
siebziger Jahren ist die historisch-politische Didaktik durch
lerntheoretische Aspekte bereichert worden.” In der folgenden
Auseinandersetzung hat sich dabei eine schilerorientierte
Perspektive von der wissenschaftsorientierten Didaktik
separiert.” So fehlt es bislang an einer iiberzeugenden Theorie

“89 getzt

% Bergmann 1997a, 250f.

vgl. Jeismann 1980, 183.

Vgl. Schorken 1970, Streiffeler 1972, Kuhn 1977.
2 Vgl. Laubig/Peters/Weinbrenner 1986, 261ff.
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des historisch-politischen Lernens, die fachdisziplinare und
lerntheoretische Zugangsweisen verbindet.”

Die folgende Dimensionierung des historisch-politischen Lernens
gibt eine Antwort auf die Frage, wie diese integrative Funktion
erfallt werden kann. Durch die Unterteilung in vier didaktische
Lerndimensionen” soll , Geschichte als objektive Vorgabe in den
Lebensverhaltnissen der Gegenwart und Geschichte als
subjektives Konstrukt interessegeleiteter praktischer Orientierung
in Balance* ™ gehalten werden.

Historisch-politisches Lernen lasst sich definieren als die
Verarbeitung von Erfahrungen zu historisch-politischem
Bewusstsein. Welche verschiedenen Dimensionen lassen sich in
dieser spezifischen Lernform identifizieren? Zunachst fallt auf,
dass sich in der Definition die beiden fachdidaktischen
Grundperspektiven widerspiegeln. Die Erfahrungsverarbeitung
verweist auf erziehungswissenschaftliche Aspekte historisch-
politischen Lernens. Das angesprochene Teilbewusstsein verweist
auf fachwissenschaftliche Aspekte historisch-politischen Lernens.
Ausgehend von einem Erfahrungsbegriff, der die erlebte
Diskrepanz zwischen Bewusstsein und Umwelt bezeichnet, soll
zunachst das historisch-politische Lernen betrachtet werden.

e Um eine Erfahrung zu machen, muss sich der Lernende in
irgendeiner Form mit seiner Umwelt konfrontieren. Die
Verbindungslinien zwischen dem Lerner und dem
umweltlichen Gegenstand, der die kognitive Dissonanz
erzeugt, kennzeichnen die Beteiligungsdimension historisch-
politischen Lernens.

* Die Erfahrung wird aber erst dadurch zum Lernen, dass die
erlebte Unstimmigkeit innerlich verarbeitet wird. Der
Verinnerlichungsprozess, durch den der Lerngegenstand seinen

" Vgl. Ruisen 1997, 261.

" Fir ene bildungstheoretische Begriindung der vier Dimensionen vgl. Huwendiek
1994, 107 ff.

™ Riisen 1989, 109.
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Weg in das subjektive Bewusstsein findet, bezeichnet die
Aneignungsdimension historisch-politischen Lernens.

Durch die Beteiligungs- und Aneignungsdimension ist die
erziehungswissenschaftliche Perspektive der Fachdidaktik
umrissen. Die lerntheoretischen Faktoren der Beteiligung und
Aneignung wirken an jedem Prozess der Erfahrungsverarbeitung
und damit des Lernens mit. Durch sie allein l&asst sich Lernen
jedoch noch nicht als spezifisch historischer, politischer,
moralischer, mathematischer oder ahnlicher Lernprozess
spezifizieren. Die Beteiligung des Lernenden am Lerngegenstand
(ohne diese wirde die Divergenz zwischen Bewusstsein und
Umwelt nicht als solche erlebt werden) und die Aneignung des
Lerngegenstandes durch den Lernenden (ohne diese wirde vom
Divergenzerleben keine Bewusstseinsverdnderung ausgehen)
kennzeichnen jeden Lernprozess.

Fur die Analyse des historisch-politischen Lernens geht der Blick
uber den Prozess der Erfahrungsverarbeitung hinaus und
betrachtet mit dem historisch-politischen Bewusstsein das
Produkt des Lernens. Die Erweiterung des Bewusstseins lasst sich
sowohl unter Aspekten der Inhaltsvermittlung als auch unter
Aspekten der Strukturerschlie3ung reflektieren.

* Das Produkt einer Erfahrungsverarbeitung kann historisch-
politisches Wissen sein. Die historisch-politischen
Erkenntnisse, die an die Bewusstseinsstruktur angebunden
werden, kennzeichnen die Vermittlungsdi mension historisch-
politischen Lernens.

* Das Produkt einer Erfahrungsverarbeitung kann historisch-
politische Denkfahigkeit sein. Historisch-politische
Lernformen, welche die Sinnbildungsstruktur des Bewusstseins
verandern, charakterisieren die Erschlie3ungsdimension
historisch-politischen Lernens.

In fachlich-didaktischer Perspektive lasst sich also eine
Dimension der Vermittlung und Erschlie3ung unterscheiden. Auf
diesen werden Sinnbildungsinhalte und Sinnbildungsformen des
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Bewusstseins kenntlich, die eine fachliche Spezifizierung und
Differenzierung ermdglichen. Die fachliche Relevanz historisch-
politischen Lernens wird sichtbar.

Fur eine integrative Fachdidaktik kennzeichnen die vier
Lerndimensionen eigenstandige Reflexionsfelder. Diese haben
eine rein analytische Funktion. In einem historisch-politischen
Lernprozess sind alle Lerndimensionen wirksam. Die subjektive
Aneignung von Erfahrungen vermittelt historisch-politische
Inhalte und erschliel3t historisch-politische
Sinnbildungskompetenz. Die historisch-politische Didaktik
untersucht die Verarbeitung von Erfahrungen zu historisch-
politischem Bewusstsein im Hinblick

* auf Lebensweltbeziige, durch die Lernende am Lerngegenstand
beteiligt sind,

e auf Verinnerlichungsformen, durch die Lerngegensténde
angeeignet werden,

e auf die Inhalte, die vermittelt werden und

e auf die Sinnbildungskompetenzen, die erschlossen werden.

2.3.4.1. Die Beteiligungsdimension

Historisch-politisches Lernen nimmt seinen Ausgang in den
zeitlichen Orientierungs- oder politischen
Legitimationsbedurfnissen von Menschen. Orientierungs- und
Legitimationsdefizite entstehen, wenn das existierende historisch-
politische Bewusstsein nicht mehr in der Lage ist, die Umwelt
sinnhaft zu erkléren. Ein Lernprozess schliel3t diese
,Erklarungslicke’, indem er eine Verbindung zwischen dem
subjektiven Bewusstsein des Lernenden und der Umwelt herstellt.
Wenn der Lerngegenstand ohne Bezlige zu den vorhandenen
individuellen Bewusstseinstrukturen ist, kdnnen auch keine



248

Erfahrungen entstehen.” In einem solchen Fall ist das Resultat
der Divergenz zwischen Bewusstsein und Umwelterleben nicht
Lernen, sondern Unerfahrenheit und Nicht-Wissen. Die Bildung
von historisch-politischem Bewusstsein unterliegt somit den
Formen und der Dynamik der bestehenden Assimilationsschemata
von Lernenden. Lernen ,vollzieht sich nicht durch auf3ere
Verstarkung [...], sondern basiert auf der Verallgemeinerung und
Differenzierung fruherer logischer oder prélogischer
Strukturen.“’’

Da historisch-politische , Aneignung nur Uber das Medium
eigener Erfahrung gelingt“’®, ist die Beteiligung eine
Voraussetzung des historisch-politischen Lernprozesses. Die
Beteiligungsdimension der historisch-politischen Didaktik macht
die Beziehungshaltigkeit zwischen Lernstoff und Lernenden zum
Reflexionsgegenstand. Die ‘Lebenssituationen’ (Robinsohn), die
‘Bedeutung fur das Leben’ (von Hentig), der -gesellschaftliche
Lebenszusammenhang’ (Schaller) oder die ‘Lebenswelt’
(Schorken) sind didaktische Kategorien der
Beteiligungsdimension, da sie anzeigen, dass historisch-
politische Lernprozesse in der subjektiven Lebenswirklichkeit der
Lernenden grinden. Zur Aufgabe der historisch-politischen
Didaktik gehort es somit, die ,aul3erwissenschaftliche und
aul3erschulische Lebenswelt in ihrer Bedeutung fur die
Entstehung, Beschaffenheit und Wirkung von

GeschichtsbewuRtsein“ ™ zu untersuchen.

Didaktische Impulse zur Verbesserung der Beteiligung von
Lernenden kamen aus der kritisch-kommunikativen Didaktik.%
Das ‘Schulerinteresse’ wurde als Ausgangspunkt fur die
Organisation von Lernprozessen berucksichtigt. Nachdem die

"® Ohne Erfahrungsbezug angehaufte historisch-politische K enntnisse sind beim
Rezipienten moglicherweise als Jahreszahlen und Wissensbesténde abfragbar,
jedoch ohne jede sinnstiftende Funktion in der Lebenspraxis.

" Piaget, zit. n. Wetzel 1980, 155.

"8 K noch/Stéckle 1984, 260; vgl. Vatz-Szusdziara 1978, 38.

™ Bergmann 1980, 36; vgl. auch ders. 1975.

% \vgl. Schafer/Schaller 1991; Winkel 1997.



249

Kategorie in den siebziger Jahren sowohl geschichts-® als auch
politikdidaktische® Anséitze pragte, kann die Schiilerorientierung
inzwischen als Prinzip betrachtet werden, das jegliches
historisch-politisches Lernen mit anleitet.®® Jeder historisch-
politische Unterricht muss den Schulerinnen und Schilern die
Frage , ... und was hat das mit mir zu tun?*® beantworten kénnen.
Das Bemihen um eine bessere Beteiligung der Lernenden spiegelt
die didaktische Erkenntnis wider, dass Lernen seinen Anfang in
Erfahrungen nimmt.

2.3.4.2. Die Aneignungsdimension

Mit der Dimension der Aneignung werden die Formen und
Moglichkeiten bezeichnet, durch die Lernende in eine
eigenstandige Auseinandersetzung mit der Vergangenheit
gelangen.® Es wird davon ausgegangen, dass historisch-
politisches Lernen ein fragender und problembewaltigender
Vorgang ist und sich nicht auf rezeptive Formen des ‘ Stoff-
Lernens’ reduzieren lasst. Der Weg zum historischen Wissen wird
als eine selbststandige Téatigkeit betrachtet.® Die im Prozess der
Aneignung verwendeten Verinnerlichungsformen ermdoglichen es
dem Lernenden, Geschichte ,als Vorstellung zu erarbeiten, zu
prufen, zu bezweifeln und zu korrigieren, unterschiedliche

Urteile und Wertungen zu formulieren und zu verteidigen“?’.

Didaktische Konzepte zur ,Konstruktion von Lebenswelten“® und
zur ,Modellierung von Lernwelten“® setzten bei der Spezifik von
Lernwegen an. Im Rahmen der konstruktivistischen
beziehungsweise subjektiven Didaktik kann Wissensvermittiung

8 vgl. Kuhn 1977.

% \/gl. Schmiederer 1977.

8 Vgl. Hufer 1997; Kuhn 1997.
¥ Thurn 1993.

% Vgl. Lucas 1965.

% \v/gl. Dérr 1997, 289.

8 Jeismann 1980, 216.

% Siebert 1994.

¥ vgl. Késel 1995.
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nicht mehr pauschal gelehrt werden. Stattdessen mussen
Lernarrangements geschaffen werden, welche die
Lernmdglichkeiten differenzieren und individualisieren. Es
bedarf einer Lernumgebung, die ,variable Lernwege“® begehbar
macht. Denn im Sinne des Konstruktivismus® bedeutet Lernen
nicht Reproduktion von Fremdem, sondern Produktion von
Eigenem.%

Auch historisch-politisches Lernen ist ein konstruierender
Vorgang. Bei der Verarbeitung von historisch-politischen
Erfahrungen werden Umwelteinflisse nicht kopiert, sondern
modelliert. Als ‘denkende Erfahrung’ (Dewey) findet der
historisch-politische Lerngegenstand einen je individuellen Weg
in das Bewusstsein des Lernenden. Die historisch-politische
Aneignungsdimension belichtet die Selbsttatigkeit, durch die
Lernende die Unstimmigkeit zwischen ihrem historisch-
politischen Bewusstsein und dem Umwelterleben ausgleichen. Die
lernstimulierenden kognitiven Dissonanzen werden dabei durch
eine selbststandige Auseinandersetzung mit historisch-politischen
Quellen und Fallen Uberwunden.

Historisch-politische Aneignung ist immer ein aktiver und
selbsttatiger Prozess der Erfahrungsverarbeitung und keine
kognitive Adaption vorgefertigter , Wissenspakete“. Erst in
diesem individuell gepragten Vorgang entwickeln sich kognitive
Schemata, die historisch-politische Denkoperationen
ermoéglichen.® In der Aneignungsdimension werden die
psychischen Prozesse reflektiert, durch die Erfahrungen in das
Bewusstsein gelangen. Nur ,im Horizont historisch gewendeter
Problemlagen der Gegenwart wird die Erfahrung [...] wirklich

% Bonsch 1995.

"L Vgl. Glasersfeld 1997, Schmid 1992b.

% Wahrend 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 Wissensbestanden.” (Schiele 1998, 5)

% Vgl. Galperin 1972.
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angeeignet, zum geistigen Bestandteil des mentalen Haushaltes

eines Subjekts‘ %,

Der Aufbau von Bewusstseinsstrukturen wird von der kognitiven
Lernpsychologie als Informationsverarbeitung aufgefasst, an der
die lernende Person aktiv beteiligt ist. Der Handlungsbegriff ist
eine didaktische Kategorie zur Erfassung der
Aneignungsvorgange. Im Anschluss an Hans Aeblis Uberlegungen
zum Aufbau einer Operation ist Denken letztlich als eine
Abstraktionsform von Handlung anzusehen.® Eine neue Operation
oder auch ein neuer Begriff wird ,,im effektiven Versuch leichter
erlernt und besser verstanden als im reinen
Gedankenexperiment“®. Die Sachauseinandersetzung ist eine
Form der aneignenden Problembewaltigung. In der
Aneignungsdimension wird historisch-politisches Lernen deshalb
auch als ein Handlungsverlauf betrachtet.®

Die didaktische Aneignungsdimension befragt einen
Lerngegenstand im Hinblick auf seinen Aufforderungscharakter
und seinen Problemgehalt. Sie interessiert sich fir die fragende
und kreative Problembewaltigung, durch welche die historisch-
politischen Lerngegenstande verinnerlicht werden. Eine
didaktische Reflexion in der Aneignungsdimension erkennt in der
Tatigkeit von Lernenden Heurismen, die den Lernvorgang als
Entdeckungsreise, Forschungsprojekt oder Experiment
charakterisieren. Lerntheoretisch ist in dieser Dimension zudem
von Interesse, dass historisch-politische Lerngegenstande ‘ mit
allen Sinnen’ (Pestalozzi) angeeignet werden. In der Lernbiologie
wird diese Problematik in der Feststellung aktualisiert, dass ein
idealer Lernverlauf den Gebrauch unterschiedlicher
Lerneingangskanale erfordert.® Verschiedene sinnliche Reize und

¥ Riisen 1997 263.

®V/gl. Edelmann 1996, 8.

% \/gl. Aebli 1983, 203 ff.

" Ebd., 195.

% Zur enaktiven, ikonischen und symbolischen Ebene des Erkennens vgl. Bruner
1974, 16f. u. 49.

¥ Vgl. Vester 1978.
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Wahrnehmungsfelder erhbhen die Assoziationsmoglichkeiten und
kodnnen so ein tieferes Verstandnis anbahnen.

2.3.4.3. Die Vermittlungsdimension

Die historisch-politische Vermittlungsdimension betrachtet den
Gegenstand, der durch Lernen an das historisch-politische
Bewusstsein vermittelt wird. Im Zentrum steht das L ernprodukt,
welches an das historisch-politische Bewusstsein angebunden
wird. Der historisch-politische Lerngegenstand interessiert dabei
sowohl in seiner wissenschaftlichen Objektivierbarkeit als auch
in seinen subjektiven Reduktionsformen. In der
Vermittlungsdimension wird reflektiert, ob die historisch-
politischen Lerninhalte sachlich richtig sind. In welcher Relation
stehen die Inhalte zum aktuellen wissenschaftlichen
Erkenntnisstand?

Sowohl schuler- als auch wissenschaftsorientierte Didaktiken
sind auf dieses Korrektiv angewiesen. Denn auch bei der
Orientierung an den Interessen der Lernenden ist die ,Bedeutung
eines Gegenstandes im Gefiige der Wissenschaft“'® eines der
zentralen Auswahlkriterien. Zumindest mussen lebensweltliche
Themen auf ihre historisch-politische Relevanz Uberpriuft werden
konnen. In der wissenschaftsorientierten Version wird die
fachwissenschaftliche Systematik zur Strukturierung der
Lerninhalte genutzt.*™ Die historisch-politische Wissenschaft
dient der Didaktik als Reservoir, aus dem fachwissenschaftliche
Kategorien, Begriffe und Theorien in historisch-politische
Lerngegenstande transferiert werden konnen.

Diese didaktische Hilfsfunktion der historisch-politischen
Wissenschaft darf aber nicht zu der abbilddidaktischen
Vorstellung verleiten, dass die Strukturen des historisch-
politischen Lernens mit der Fachsystematik Gbereinstimmen.

1% Robinsohn 1971, 47.
%L vgl. Massing 1999, 203.
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Innerhalb des traditionellen wissenschaftsorientierten Paradigmas
sollte die Fachdidaktik die Erkenntnisse der Fachwissenschaft
lernergerecht abbilden. Diese Kopie-Didaktik bedurfte der
Vorgabe von Lerninhalten, der Bevorzugung passiv-rezeptiver
Vermittlungsformen, der Betonung kognitiver Lernziele und einer
fachsystematischen Darstellungsform. Die traditionellen
Institutionenkundler innerhalb der Politikdidaktik und die
Anhanger des chronologischen Durchlaufs in der
Geschichtsdidaktik sahen die wissenschaftliche Stoffprasentation
als Mittelpunkt der historisch-politischen Didaktik an. Das Ziel
der Uberlegungen war es, den historisch-politischen Stoff in
einen Bildungsprozess zu uibersetzen. ‘% Unterrichtspraktisch
resultierte daraus jedoch eine Konzeption, die sich historisch-
politisches Lernen als eine , methodisch verpacke Weitergabe der
geschichtswissenschaftlichen Forschungsergebnisse vorstellte* %,
Mit der Expansion wissenschaftlicher Erkenntnis stield die
Abbilddidaktik an immanente Grenzen.

Zwar mussen historisch-politische Lerninhalte auf ihre
wissenschaftliche Plausibilitat hin Gberprufbar sein. Dies allein
kann jedoch nicht ihre Lernnotwendigkeit begrinden. Aufgabe
der Vermittlungsdimension ist es demnach auch, nach den
gesellschaftlichen Funktionen'® und Einsichten'® zu fragen, die
durch den Lerngegenstand erschlossen werden kdnnen. Soll die
historisch-politische Didaktik nicht nur fachwissenschaftlich
bereitgestelltes Wissen methodisieren, mussen in der
Vermittlungsdimension didaktische Reflexionskategorien
eingesetzt werden, die in der Lage sind, das Wissenswerte aus
dem Wissensmdglichen zu filtern. Durch die bildungstheoretische
Beeinflussung der historisch-politischen Didaktik wurden
Kriterien der Auswahl von historisch-politischen
Bildungsinhalten gewonnen. Das Sachelementare
beziehungsweise —exemplarische sollte nunmehr Uber den Inhalt

192 vgl. Ebeling 1966; Schicksalsfragen 1957.
19 Jeismann 1985, 43.

% vgl. Robinsohn 1971, 47.

% vgl. Klafki 1963.
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hinausweisende Einsichten erdffnen.'® Im Konzept kategorialer
Bildung vermittelt der Inhalt zwischen Lernenden und der
Umwelt.’”  Bildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn,
dald sich dem Menschen eine Wirklichkeit kategorial erschlossen
hat und dal3 eben damit er selbst — dank der selbstvollzogenen
‘kategorialen’ Einsichten, Erfahrungen, Erlebnisse — fur diese
Wirklichkeit erschlossen worden ist.“*%®

Die historisch-politische Didaktik darf nicht auf die Reflexion
der Inhaltsebene verzichten. Innerhalb eines historisch-
politischen Lernprozesses werden umweltliche Gegenstande so
reduziert, dass sie mit den vorhandenen Bewusstseinsstrukturen
vermittelbar sind. Zu den Aufgaben der praktischen Didaktik
gehort es, komplexe Zusammenhénge lerngerecht zu
elementarisieren.'® Unter normativen Gesichtspunkten stellt ein
gewisser Fundus an historisch-politischem Wissen sicherlich eine
Vorraussetzung fur mundiges politisches Handeln dar. Bestimmte
inhaltliche Forschungsinhalte, -fragen und -zugange erdffnen
spezifische historisch-politische Lernmoéglichkeiten. Das
historisch-politische Bewusstsein geht jedoch nicht in dieser
inhaltlichen Kategorisierung auf. Schlief3lich ist zu bedenken,
dass die Prozesse der Bewusstseinsbildung ,durchweg ‘hinter’
den Inhalten liegen“ ™.

2.3.4.4. Die ErschlieBungsdimension

Die Anbindung historisch-politischer Inhalte an die kognitiven
Strukturen ist nur die eine Seite des Lernproduktes. Da , Bildung
[...] kein additiver ProzeR [ist]“*", interessieren zugleich die
Assimilationsschemata. Die historisch-politischen Denkstrukturen

1% vgl. Fischer/Herrmann/Mahrenhol z 1960, 26; Fischer 1993; ders. 1999; Klafki
1963a, 135.

97 vgl. ders 1964.

1% Ders. 1963, 44.

%vgl. Rothe 1978, 243.

19 schirken 1972, 96.

™ Wagenschein 1968, 29.
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bleiben im Lernprozess nicht konstant, sondern werden selbst
akkomodiert. In der historisch-politischen
ErschlieBungsdimension wird didaktisch reflektiert, welche
Sinnbildungskompetenzen erlernt werden. Nicht mehr die
Vermittlung von historisch-politischen Lerngegenstanden in das
Bewusstsein steht im Mittelpunkt, sondern die dadurch bewirkte
Umstrukturierung der historisch-politischen Sinnbildungsformen.
Die didaktische Reflexion in der Erschlielungsdimension
interessiert sich nicht mehr fir den Gegenstand selbst, sondern
far die Struktur, in der historisch-politische Probleme gedeutet
werden.'*? Didaktisch muss deshalb danach gefragt werden,
welche politikgeschichtlichen (a) und geschichtspolitischen
Sinnbildungskompetenzen (b) durch den Lernprozess erschlossen
werden.

a) Politikgeschichtliches Lernen

Die Basis politikgeschichtlichen Lernens bildet eine Narration
mit legitimativer Funktion. Es wird gelernt, Zeitzusammenhange
so sinnhaft zu machen, dass politische Herrschaft
anerkennungswirdig beziehungsweise kritisierbar wird.
Politikgeschichtliches Lernen lasst sich sowohl hinsichtlich der
historischen als auch im Hinblick auf die politischen
Sinnbildungsformen unterscheiden, die erlernt werden. Die
Haupttatigkeit des politikgeschichtlichen Lernens ist jedoch das
historische Sinnbilden. Deshalb lassen sich politikgeschichtliche
Lerntypen durch die Zeittypologie historischer Sinnbildung
unterscheiden. Die politikgeschichtlichen Lerntypen bezeichnen
die Sinnbildungsféhigkeit, die durch erschlossen wird:

. Durch zirkulares politikgeschichtliches Lernen wird die
Kompetenz erworben, politische Herrschaft durch ihr
Uberdauern im Wandel der Zeit zu legitimieren.

. Durch lineares politikgeschichtliches Lernen wird die
Kompetenz erworben, politische Herrschaft durch ihre
Entwicklung im Wandel der Zeit zu legitimieren.

12 vgl. Jeismann 1980, 190.
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. Durch punktuelles politikgeschichtliches Lernen wird die
Kompetenz erworben, politische Herrschaft durch Momente
aus dem Wandel der Zeit zu legitimieren.

. Der zirkulare Lerntypus: Durch zirkulares Lernen wird
erlernt, wie Traditionen zur Legitimation von politischer
Herrschaft herangezogen werden kdnnen. In dieser Denkfigur
wird eine politische Ordnung durch ,das Pochen auf Tradition
und Fortsetzung des Bewahrten“*® anerkennungswiirdig
gemacht. Es wird die Denkfahigkeit erworben, politische
Vorstellungen zustimmungswurdig zu machen, indem sie als
‘Schon-Immer-So’ dargestellt werden. Hierzu wird die
Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft so in
Ubereinstimmung gebracht, dass politische Herrschaft als
zeitubergreifend vorgestellt werden kann. In dieser Form
politikgeschichtlichen Lernens wird der Wandel politischer
Systeme als eine Oberflachenerscheinung interpretiert, unter
der das Wesen althergebrachter Herrschaft Uberdauert. , Zeit
wird als Sinn verewigt* ™.

Zirkuléares politikgeschichtliches Lernen verandert die
kognitive Struktur. Dadurch werden Denkprozesse erlernt, die
politische Herrschaft als ein tberzeitliches Phanomen
begreifen, das als solches schon immer anerkennungswirdig
war. Der Zeitzusammenhang zwischen Gegenwart,
Vergangenheit und Zukunft wird dabei so versinnlicht, dass
Herrschaft letztlich als wesenhaft und unhistorisch erscheint.

Im zirkularen Modus wird politikgeschichtlich gelernt, wie
Herrschaftsvorstellungen durch Traditionenbildung kontinuiert
werden kdnnen. Die Denkstrukturen im politikgeschichtlichen
Bewusstseinsbereich werden so eingerichtet, dass Herrschaft
durch zirkulare historische Sinnbildungen legitimiert werden

13 Ders, 1981, 11.
114 Rilsen 19894, 127.
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kann. Der historisch-politische Lernende entwickelt die
Kompetenz, Politikvorstellungen zeitlich zu tberliefern.

. Der lineare Lerntypus: Der lineare Typus
politikgeschichtlichen Lernens zeigt an, dass gelernt wird,
Herrschaft dadurch zu legitimieren, dass sie als
entwicklungslogisch erscheint. Es wird erlernt,
Zeitzusammenhange so zu strukturieren, dass gegenwartige
und zukunftige Herrschaft als legitime Folge vergangener
Herrschaft erscheint. Die durch lineares Lernen erworbene
Denkfahigkeit kann aktuelle Politikvorstellungen als
(vorlaufiges) Ergebnis eines zeitlichen Prozesses betrachten,
dessen Verlauf von der Vergangenheit Uber die Gegenwart auf
die Zukunft gerichtet ist. Lineare politikgeschichtliche
Kompetenz ermdglicht es, den Zeitverlauf als politisches
Fortschreiten zu interpretieren. Politikvorstellungen werden
legitimiert, indem sie als Fortschritt gegentber friheren
Herrschaftsformen gedeutet werden. Politische Herrschaft
kann anerkennungswurdig gemacht werden, indem sie als
innere Logik eines evolutionaren (aber auch revolutionaren)
Zeitverlaufs vorgestellt wird.

Durch den linearen Lerntypus wird die Denkfahigkeit
erschlossen, die historische Entwicklung als politische
Legitimationsquelle zu nutzen. Politikgeschichtlich wird
gelernt, wie politische Herrschaft in einen ursachlichen
Zusammenhang zur Geschichte gestellt werden kann.'

. Der punktuelle Lerntypus: Punktuelles
politikgeschichtliches Lernen erschliel3t Lernenden die
Kompetenz, politische Herrschaft durch historische
Analogiebildungen zu legitimieren. Dabei wird die Geschichte
als Reservoir singularer Erfahrungen genutzt, die sinnhaft mit
Politikbezligen verknipft werden kdnnen. So entwickelt der
punktuelle Lerntypus die Fahigkeit, durch den Gebrauch von

5 vgl. Bergmann 1997b, 275.
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historischen Beispielen Herrschaft zustimmungsfahig zu
machen.

So wird gelernt, historische Erfahrungen so zu
verallgemeinern, dass sie als Lehren und Regeln aus der
Geschichte gegenwértige Politikvorstellungen begriinden.
Durch politikgeschichtliches Lernen entwickelt sich die
Fahigkeit, politische Problemgehalte der Gegenwart mit
Konstellationen fritherer Epochen zu vergleichen.**’ Die
historischen Analogien zur politischen Gegenwart sind dabei
nicht gleich, sondern vergleichbar. Punktuelle
politikgeschichtliche Denkfahigkeit bezieht sich sowohl auf
Ahnliches als auch auf Differentes. Durch
politikgeschichtliches Lernen entsteht also auch die Fahigkeit,
historische Erfahrungen als Alternativen zu gegenwaéartigen
Politikvorstellungen zu interpretieren.''® Die ‘Geschichte
historischer Verlierer’ (Benjamin) sowie verebbte historische
Prozesse und Institutionalisierungen kénnen durch punktuelle
geschichtspolitische Denkfahigkeit fir gegenwartige politische
Legitimationen genutzt werden. So wird historische Fantasie
erlernt, durch die politische Gegenwartshorizonte erweitert
werden kénnen.

Punktuelles politikgeschichtliches Lernen erschliel3t die
denkstrukturelle Fahigkeit, durch zeitliches Vergleichen
politische Herrschaft zu legitimieren beziehungsweise zu
delegitimieren. Es wird gelernt, wie gegenwartige
Politikvorstellungen durch historische Analogien unterstitzt
beziehungsweise in Frage gestellt werden kdnnen.

Der zirkulare, lineare und punktuelle Typus
politikgeschichtlichen Lernens bezeichnet zunéchst nur die

1%vgl. Riisen 1989a, 128f.

7vgl. Steinbach 1998, 120; Bergmann 1999, 626; Bialas 1997c, 112f.
18 v/gl. Sutor 1997, 326.

19vgl. Lucas 1972, 227f.
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historische Denkstruktur,*® die erlernt wird. Jeder dieser drei
Grundtypen lasst sich aber ausdifferenzieren, indem nach den
politischen Legitimationsformen gefragt wird, die durch sie
erschlossen werden. Denn die Formen politischer Sinnbildung
lassen sich nicht einzelnen Lerntypen zuordnen. Die zirkulére,
die lineare und die punktuelle Form politikgeschichtlichen
Lernens kann jeweils das Erlernen sowohl autokratischer als auch
demokratischer Herrschaftslegitimation anzeigen.

Mit den Lerntypen steht eine kategoriale Struktur zur Verfigung
durch welche die Akkomodation historisch-politischer
Bewusstseinsstrukturen didaktisch reflektiert werden kann. Die
Lerntypen stellen der historisch-politischen Bewusstseinsanalyse
Kriterien zur Verfugung, durch die im Lernprozess
Denktatigkeiten identifiziert werden kénnen. Bei der
Untersuchung historisch-politischen Lernens lasst sich so
bestimmen, welche historisch-politischen Sinnbildungsmodi sich
durchsetzten beziehungsweise welche Mischungsverhaltnisse sich
auspragen. Keinesfalls sollte die analytische Begrifflichkeit mit
der realen Lebendigkeit historisch-politischen Lernens
verwechselt werden.

b) Geschichtspolitisches Lernen

Durch geschichtspolitisches Lernen wird gelernt, wie der Prozess
der Transformation von interessegebundenen Geschichtsbildern in
kollektives Geschichtsbewusstsein anerkennungswiurdig gemacht
werden kann. Geschichtspolitisches Lernen erschliel3t die
Kompetenz, politische Herrschaftsformen zu legitimieren, durch
die kollektiv bindende Geschichtsdeutungen erzeugt werden
sollen. Die grundlegende Sinnbildungsform des
geschichtspolitischen Lernens ist das Legitimieren. Es werden
Denkstrukturen erschlossen, durch die politische Herrschaft
zustimmungsfahig gemacht werden kann. Die Besonderheit der
geschichtspolitischen Legitimation liegt darin, dass sie innerhalb

2'vgl. in diesem Zusammenhang auch den traditionellen, exemplarischen, kritischen
und genetischen Lerntypus in: Risen 19893, 126-131.
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des Politikfeldes *Geschichte’ tatig ist. Es wird erlernt,
Geschichtsdeutungen allgemein verbindlich zu machen.

Fur das geschichtspolitische Lernen lasst sich zunéachst ein
autokratischer und ein demokratischer Lerntyp unterscheiden.'?
Durch autokratisches geschichtspolitisches Lernen erlernt der
Mensch, dass er unfahig ist, Geschichtsdeutungen zu produzieren,
die allgemein bindend sein kdnnten. Es werden
Legitimationsmuster erlernt, die es sinnvoll erscheinen lassen,
dass kollektiv bindende Geschichtsvorstellungen von einer
Minderheit entwickelt und von der Mehrheit tbernommen werden.
Autokratisches Lernen erschliel3t die Vorstellung, dass
Geschichtsdeutungen historische Wahrheiten wiedergeben.
Kollektive historische Identitat erhalt den Anschein der
Naturlichkeit.

Durch demokratisches geschichtspolitisches Lernen erlernt der
Mensch, dass er seine interessengebundenen Deutungen in den
kollektiven Identitatsbildungsprozess einer sozialen Gruppe
einbringen kann. Er entwickelt Denkstrukturen, durch welche die
Beteiligung an der Verbindlichmachung von Geschichtsdeutungen
legitimiert werden kann. Beim demokratischen Lerntypus werden
die Bewusstseinsstrukturen so verandert, dass subjektive
historische Sinnbildungen in den politischen Streit um die
Deutung der Vergangenheit eingebracht werden kdnnen. Der
demokratische Lerntypus erkennt die Vielfalt gesellschaftlicher
Geschichtsdeutungen an und entwickelt die Kompetenz, an der
Verbindlichmachung von Interpretationen mitzuwirken.
Geschichtspolitisch Lernende werden so beféahigt, die
Interessengebundenheit von Geschichtsdeutungen zu erkennen
und ihre eigenen Interessen historisch zu rechtfertigen.

Durch demokratisches geschichtspolitisches Lernen entwickelt
sich die Fahigkeit, Vergangenheitsdeutungen prifend zu
begegnen. Geschichtsvorstellungen, die als ‘ historische Wahrheit’

12 7u Differenzen der historisch-politischen Bildung in unterschiedlichen
Gesellschaftssystemen vgl. bspw. Pellens 1990.
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prasentiert werden, kdnnen so als interessensgebundene
Interpretationen verstanden werden.*® Demokratisches
geschichtspolitisches Lernen befahigt Lernende, die
gesellschaftliche Pluralitat von Geschichtsdeutungen zu
akzeptieren, deren politische Legitimationsfunktion zu erkennen
und ihre eigenen Interessen in den politischen Widerstreit um die
Deutung der Geschichte einzubringen. Die Kompetenz
demokratisch-geschichtspolitischer Sinnbildung bezeichnet eine
historische Diskursféhigkeit, die eine Voraussetzung fir den
demokratischen Umgang mit Geschichte darstellt. Die
Anerkennung der gesellschaftlichen Pluralitat von
Geschichtsdeutungen setzt die Abkehr von historischen
Interpretationsweisen voraus, die eine Homogenitat der sozialen
Gruppenidentitat unterstellen.*®

Demokratisch-geschichtspolitisches Denken betrachtet homogene
historische Identifikationen als autokratische
Sinnstrukturierungen. Die demokratische Sinnbildung hingegen
erkennt die grundsétzliche Kontroversitat moglicher
Geschichtsdeutungen als Ausdruck pluraler gesellschaftlicher
Interessen an. Demokratisches geschichtspolitisches Lernen
iImmunisiert gegen Homogenitatsansprtche historischer
Legitimation und Identifikation.

Geschichtspolitisches Denken kann die politischen Funktionen
von Vergangenheitsdeutungen analysieren. Dass heil3t auch, dass
die Entstehung von aktuell verbindlichen Geschichtsvorstellungen
reflektiert werden kann. Dabei ist von Interesse, welche
alternativen Deutungen im geschichtspolitischen Prozess
konkurrierten und warum sie verloren gegangen sind. Historisch-
politische Bildung, die versucht, Deutungen aus der Geschichte
zu zementieren, steht im Verdacht, Lernende zu tiberwaltigen.**
Eine demokratische geschichtspolitische Bildung lehrt, dass die
politische Geschichtsdeutung keine endgultigen Fakten

122 vgl. Jeismann 2000b, 52.
123 vgl. Steinbach 1997, 5; Sutor 1997, 331f.; Jeismann 1981, 13ff.; ders. 1990, 69.
124 Beutelshacher Konsens.
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vermittelt, sondern einen offenen und nur vorlaufig
abgeschlossenen Prozess darstellt, der durch neue
Erkenntnisinteressen jederzeit wieder neu aufgenommen werden
kann. Lernende mussen dabei zur selbststandigen Reflexion von
und zur aktiven Beteiligung an geschichtspolitischen
Deutungskontroversen befahigt werden.

2.3.5. Zusammenfassung

Die didaktische Relevanz eines historisch-politischen
Bewusstseinsbegriffs ist darin zu sehen, dass er sowohl den
Fachbezug der Reflexion garantieren als auch eine
lernerorientierte Perspektive auf den Lernprozess ermoglichen
kann. Das historisch-politische Bewusstsein darf dafur jedoch
nicht als ein Behalter vorgestellt werden, der historisch-
politisches Wissen bewahrt, sondern muss als eine kognitive
Struktur modelliert werden, die historisch-politische
Sinnzusammenhange herstellt.

Durch historisch-politisches Lernen werden historisch-politische
Erfahrungen in historisch-politisches Bewusstsein verarbeitet.
Diese Transformation lasst sich vierdimensional untergliedern als
ein Prozess,

e« an dem Lernende lebensweltlich beteiligt sind, indem sie
Erfahrungen machen,

* in dem sich Lernende Lerngegenstande aneignen, indem sie
Erfahrungen verarbeiten,

e der Lernenden historisch-politische Bewusstseinsinhalte
ver mittelt und

* - der Lernenden historisch-politischen
Bewusstseinsstrukturen erschlief3t.



2.4. Reflexion

Die historisch-politische Didaktik bewegt sich im
Uberschneidungsfeld von Geschichts- und Politikdidaktik. I'hr
disziplinarer Gegenstand ist die historisch-politische
Bewusstseinsbildung, welche als ein Lernprozess angesehen
werden kann. Im historisch-politischen Bewusstsein verbinden
sich historische und politische Sinndeutungen zu
geschichtspolitischen und politikgeschichtlichen Denkstrukturen.
Von lerntheoretischem Interesse ist das historisch-politische
Bewusstsein sowohl in seiner empirischen Tatsachlichkeit, in
seiner reflexiven Moglichkeit, in seiner normativen
Winschbarkeit als auch in seiner praktischen Beeinflussbarkeit.

Die historisch-politische Didaktik kann das historisch-politische
Lernen in der Dimension der Beteiligung, der Aneignung, der
Vermittlung und der ErschlieBung reflektieren. Wahrend die
Beteiligungs- und Aneignungsdimension die padagogische Seite
der historisch-politischen Didaktik reprasentieren, stehen in der
Vermittlungs- und ErschlieBungsdimension die fachlichen
Aspekte im Vordergrund. In ihrer Gesamtheit vervollstandigen
diese Dimensionen eine historisch-politische Didaktik, die
lerntheoretische und fachspezifische Aspekte integriert.

Diese historisch-politische Lerndimensionierung kann der
historisch-politischen Didaktik als kategoriale Grundstruktur
dienen, um tatsachliche, mogliche, winschenswerte und
intendierte historisch-politische Lernprozesse zu untersuchen. Sie
soll im folgenden Kapitel fur die Analyse der historisch-
politischen Didaktik der Alltagsgeschichte genutzt werden. Indem
die didaktische Funktion der Alltagsgeschichte in den
verschiedenen Dimensionen untersucht wird, soll ein
differenziertes Gesamtbild der historisch-politischen Didaktik der
Alltagsgeschichte gezeichnet und eine Antwort auf die Frage
ermoglicht werden, ob die Alltagsgeschichte , politisches’ oder
,unpolitisches’ Lernen anleitet.



