
3. Die Alltagsgeschichte in der historisch-

politischen Didaktik 

Nachdem nun einersei ts die pol i t i sche Relevanz der A l l tags-

geschichte erarbei tet  und anderersei ts die histor isch-pol i t i sche 

Didakt ik so entwickel t  i st , dass sie zwischen fachl ichen und 

pädagogischen Aspekten des historisch-pol i t i schen L ernens zu 

di f ferenzieren vermag, sol len im Folgenden die I nterdependenzen 

zwischen beiden untersucht werden. Dabei  steht  die Frage im 

M it telpunkt , über welches histor isch-pol i t i sche Lernpotenzial  das 

al l tagsgeschicht l i che Forschungskonzept ver fügt . 

Die historisch-pol i t i sche Didakt ik der A l l tagsgeschichte lässt  

sich dadurch ent fal ten, dass das L ernpotenzial  der 

A l l tagsgeschichte in Hinbl ick auf  die vier  didakt ischen 

Dimensionen des histor isch-pol i t i schen L ernens anal ysiert  wird. 

Da sich die Dimensionen der Betei l igung und Aneignung eher 

dem pädagogisch- ’ unpol i t i schen’  Bereich und die Dimensionen 

der Vermit t lung und Erschl ießung eher dem fachl ich- ’ pol i t i schen’  

Bereich der histor isch-pol i t i schen Didakt ik zuordnen lassen, wird 

die Untersuchung Rückschlüsse auf  die Frage zulassen, ob 

al l tagsor ient iertes histor isch-pol i t i sches L ernen eher ‘ pol i t i sches’  

oder eher ‘ unpol i t i sches’  L ernen darstel l t . 

I m Folgenden sol l  die Hypothese überprüf t  werden, ob die 

Didakt ik der A l l tagsgeschichte expl izi t  hi storisch-pol i t i sches 

Lernen anlei tet . Die probehafte Annahme dieser Arbei t  geht  

schl ießl ich davon aus, dass die Gleichsetzung von 

A l l tagsor ient ierung und Entpol i t i sierung aus einer 

eingeschränkten didakt ischen Ref lexion der A l l tagskategor ie 

resul t iert . Kann die didakt ische Dimensionierung auch die 

pol i t i sche Relevanz der A l l tagsgeschichte zum Gegenstand 

histor isch-pol i t i scher Lern- und Lehrref lexion      machen? 

Das Pr inzip A l l tagsor ient ierung wurde sei t  den siebziger Jahren 

sowohl geschichts- als auch pol i t i kdidakt i sch aufgegr i f fen. I n der 

Übergangsphase von der t radi t ionel len zur neueren 

Geschichtsdidakt ik eröf fneten die „ Spuren des A l l tags“ 1 

                                                

1 Galinski 1980b. 
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innovat ive historische Lernmögl ichkei ten. Durch den Bezug auf  

den A l l tag wurden neue geschichtsdidakt ische Wege entwickel t  

und unterr ichtsprakt isch erprobt . I nnerhalb der Pol i t i kdidakt ik 

prof i t ierten die al l tags- und subjektbezogenen Ansätze von den 

prakt ischen Umsetzungsschwier igkei ten der didakt ischen 

Großkonzept ionen.2 Sie boten eine schüler- und lebensnahe 

A lternat ive zur si tuat iven Unterr ichtsgestal tung jenseits 

komplexer Theor iebezüge.  

Für die pädagogisch-didakt ische Perspekt ive, welche die f rühe 

Rezept ion der A l l tagsor ient ierung prägte, sind zwei 

Problemstel lungen zentral : 

• Welche Formen der L ernendenbetei l igung werden durch die 

A l l tagsgeschichte ermögl icht? 

• Wie kann durch die A l l tagsgeschichte sel bst tät ige Aneignung 

von Lerngegenständen befördert  werden? 

I m Folgenden wi rd zunächst  untersucht, welchen Beit rag die 

A l l tagsgeschichte zur Bewält igung dieser beiden Probleme leisten 

kann. I mpulse für das historisch-pol i t i sche Lernen sind sowohl 

bezügl ich der Verbesserung der Betei l igungschancen von 

Lernenden (Kapitel  3.1.) als auch im Bereich der Vert iefung des 

Aneignungsvorgangs durch Eigenakt ivi tät  (Kapitel  3.2.) zu 

erwarten. 

Es ist  jedoch f ragl ich, ob diese pädagogische Referenz zur      

Begründung einer histor isch-pol i t i schen Didakt ik der A l l tags-

geschichte ausreicht . I st  die pädagogisch mot iv ierte 

A l l tagsor ient ierung nicht  letzt l i ch ein Synonym für einen 

Entpol i t i sierungsprozess der histor isch-pol i t i schen Didakt ik, in 

dem Fachbezüge sukzessive durch L ebensweltbezüge ersetzt  

werden? Kann einer einsei t ig legi t imierten Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte deshalb nicht  zu Recht der Vorwurf  gemacht 

werden, ‘ unpol i t i schen’  Unterr icht  anzulei ten? 

                                                

2 Vgl. Breit/Harms 1990. Eine fachdidaktische Konzeption definiert Wolfgang 
Hilligen (1991, 15) als einen „plausible[n] Gesamtzusammenhang von 
hypothetischen oder mehr oder weniger gesicherten Aussagen über Ziele, Inhalte, 
Unterrichtsorganisation und Bedingungen der politischen Bildung bzw. des 
politischen Unterrichts“ . 
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Die Beantwortung der Fragen mag uneinheit l i ch ausfal len. 

Einigkei t  dür f te aber dar in bestehen, dass die Or ient ierung an den 

Lernsubjekten und ihren indiv iduel len L ernwegen al leine noch 

keinen hi stor i sch-pol i t i schen Unterr icht  kennzeichnet (Kapitel  

3.3.). Eine fachdidakt ische Grundlegung der A l l tagsgeschichte 

muss daher auch das or igi när Historisch-Pol i t i sche eines 

Lernver laufs ref lekt ieren. Dies geschieht , indem die I nhalte und 

Denkstrukturen best immt werden, welche durch das 

Forschungskonzept erlernt  werden können. 

Wenn die histor isch-pol i t i sche Didakt ik entpol i t i sierte 

Lernprozesse vermeiden wi l l , muss sie Antworten auf  die Fragen 

geben können, 

• welche spezi f i schen histor isch-pol i t i schen I nhaltsbereiche 

durch die A l l tagsgeschichte er lernt , und 

• welche histor isch-pol i t i schen Sinnbi ldungsfähigkei ten durch 

sie aufgebaut werden können. 

Hier für muss die pädagogisch-didakt ische Legit imat ion der 

A l l tagsgeschichte durch Über legungen in der Vermit t lungs- 

(Kapitel  3.4.) und Erschl ießungsdimension (Kapi tel  3.5.) 

vervol lständigt  werden. Erst  der Einbezug der fachl ich-

didakt ischen Ref lexion er laubt  Aussagen darüber, welche 

pol i t i sierenden beziehungsweise entpol i t i sierenden Wi rkungen 

histor isch-pol i t i sches Lernen an und durch A l l tagsgeschichte 

impl iziert . (Kapitel  3.6.). 

Die Ref lexionsdimensionen der historisch-pol i t i schen Didakt ik, 

die im folgenden Kapitel  diskut iert  werden, beschrei ben die vier 

zentralen Perspekt iven, aus denen der Einsatz der 

A l l tagsgeschichte legi t imiert  werden kann. Dabei w ird das 

didakt ische Potenzial  der A l l tagsgeschichte entweder auf  seine 

Betei l igungs-, Aneignungs-, Vermit t lungs- oder 

Erschl ießungsfunkt ion reduziert . Diese Di f ferenzierung ist  

letzt l i ch nur ei n Konstrukt , um histor isch-pol i t i sches Lernen 

besser beobachtbar, planbar und durchführbar zu machen. I n 

einem realen historisch-pol i t i schen Lernprozess si nd die vier 

Dimensionen verschränkt . Ein und derselbe A l l tagsbezug hat  

jedoch eine Betei l igungs-, Aneignungs-, Vermit t lungs- und 

Erschl ießungsdimension. Die Trennung ist  rein anal yt isch. 



3.1. Die Bet ei l i g u n g s d imen s io n  d er  A l l t ag s g es c h i c h te 

Den Ausgangs- und Endpunkt  histor isch-pol i t i schen L ernens 

stel l t  der al l tägl iche L ebenszusammenhang der Lernenden dar. 

Deshalb dar f  die A l l tagswirk l i chkei t  im L ernprozess nicht  

ignor iert  werden. V ielmehr stel l t  die Brückenbi ldung zwischen 

M ikro- und Makroebene ein zentrales didakt isches Problem dar. 

A ls gedachte Schnit tstel le zwischen subjekt ivem Er leben und 

objekt iver Wi rk l i chkei t  scheint  der A l l tag geradezu prädest iniert , 

um Lerninhalte an die konkrete Lebenswel t  der Schüler innen und 

Schüler anzubinden. Welche didakt ischen I mpulse können hierbei  

von der A l l tagsgeschichte ausgehen? Welches sind die Formen, in 

denen die A l l tagsgeschichte den Lebenszusammenhang der 

Lernenden in den Lernvorgang einbeziehen kann? M it  der 

Lebenswelt -, Schüler-, Subjekt- und Biographieor ient ierung 

lassen sich in der Betei l igungsdimension vier Pr inzipien der 

al l tagsgeschicht l i chen Didakt ik unterscheiden. 

3.1.1. Lebensweltorientierung 

Einen ersten Zugang zu der Problemat ik bietet  der didakt ische 

Ansatz der L ebensweltor ient ierung. Die L ebenswelt , verstanden 

als unref lekt iertes Handlungsfeld menschl ichen L ebensvol lzugs, 

wird of tmals als Gegenbegr i f f  zu den systemat ischen 

Auseinandersetzungsformen der Wissenschaft  verwendet. Diese 

Kontradikt ion er fasst  jedoch nicht , dass zwischen dem 

lebenswelt l i chen  und wissenschaftssystemat ischen Denken 

viel fäl t ige V erbindungsl i nien bestehen. Einersei ts werden 

wissenschaft l i che Fragestel lungen und Erkenntnisinteressen durch 

lebenswelt l i che Or ient ierungsbedürfnisse hervorgerufen. 

Anderersei ts wirken die wissenschaft l i chen Erkenntnisse 

zukunftsor ient ierend auf  die Lebenswelt  ein. Diese 

Wechselw irkung wi rd in der Geschichtstheorie als didakt isches 

Pr inzip angesprochen. Durch diese Fundierung im histor ischen 
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Denken wi rd die Geschichtsdidakt ik neben der 

Geschichtsforschung und Geschichtstheor ie zu einer 

grundlegenden Perspekt ive der Geschichtswissenschaft .1 

Besteht  nun der diszipl i näre Kern der historisch-pol i t i schen 

Didakt ik dar in, die I nterdependenzen zwischen histor isch-

pol i t i scher Wissenschaft  und den Or ient ierungsbedürfnissen 

aktuel l  Handelnder aufzuklären, wi rd die Lebensweltkategorie 

unverzichtbar. I n der Lebenswelt  werden nicht  nur die 

Frageweisen und Bl ickr ichtungen gener ier t , welche histor isch-

pol i t i sches Forschen lei ten, sie ist  zugleich der Ort , an den 

histor isch-pol i t i sche Erkenntnisse zurückvermit tel t  werden 

müssen, wenn diese eine lebensprakt ische Wi rkung ent fal ten 

sol len. 

Lebensweltor ient ierung als pragmat isch-didakt isches Organisa-

t ionspr inzip überträgt  diesen lebenswelt l i chen Bezug jegl ichen 

histor isch-pol i t i schen Wissens auf  den L ernprozess. Die 

Lebenswelt  als Ausgangs- und Endpunkt  histor isch-pol i t i scher 

Wissensprodukt ion wi rd auch zum Ausgangs- und Endpunkt  

histor isch-pol i t i scher Lerni nhalte. Lernen muss dann so 

organisiert  werden, dass histor isch-pol i t i sches Denken und 

Wissen zugleich als Folge von lebenswelt l i chen Problemen wie 

als Voraussetzung für lebenswel t l i ches Handeln kennt l i ch wi rd. 

Das Pr inzip der Lebensweltor ient ierung kann Lernprozesse 

dadurch anlei ten, dass histor isch-pol i t i sche Schlüsselprobleme 

unter dem Bl ickwinkel  der Lernenden betrachtet  werden.2 I ndem 

lebenswelt l i che Vorer fahrungen i n den historisch-pol i t i schen 

Lernprozess eingebunden werden, kann der Unterr ichtsgegenstand  

eine größere persönl iche Relevanz für den Lernenden 

entwickeln.3 Ein die I nterdependenzen zum histor isch-pol i t i schen 

Wissen umfassender Lebensweltbezug kann dazu bei t ragen, 

Pol i t i k in den al l tägl ichen Lebenszusammenhängen von 

Lernenden sichtbar zu machen. Dieses Potenzial  wi rd von der 

                                                

1 Vgl. Schörken 1981, 17ff.; ders. 1997, Rüsen 1977. 
2 Vgl. Pandel 1997, 323. 
3 Vgl. Gudjons 1984, 79. 
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histor isch-pol i t i schen Didakt ik aber nicht  immer genutzt , wenn 

Lernen lebenswelt l i ch or ient iert  wird. 

Der didakt ischen Verwendung des L ebensweltbegr i f f s fehl t  es 

viel fach an theoret ischer Konsistenz.4 Die unterschiedl ichen  

Begr i f f skonnotat ionen bergen auch Gefahren. Wi rd die 

Lebenswelt  als romant isch aufgeladenes Gegenüber der 

Systemwelt  begr i f fen, geht  die Beziehungshalt igkei t  zur Pol i t i k 

ver loren.5 Eine derart  prakt izierte Lebensweltorient ierung 

bereichert  die lebensprakt ischen Or ient ierungsbedürfnisse nicht  

durch ref lekt iertere Formen histor isch-pol i t i scher Deutung, 

sondern stabi l i siert  vorwissenschaft l i che Deutungsmuster, indem 

diese der lebenswelt feindl ichen Wissenschaft  gegenüber gestel l t  

werden. Dann führt  histor isch-pol i t i sches Lernen aber nicht  mehr 

zur Aufklärung lebenswelt l i cher Fragen und Probleme, sondern 

kann je nach subjekt iver Bedürfnis- und I nteressenlage genutzt  

werden, um bestehende Vorurtei le zu bekräf t igen. 

Wi l l  die historisch-pol i t i sche Didakt ik diese Gefahr vermeiden, 

dar f  sie sich nicht  an vergangenen Lebenswelten or ient ieren, die 

als Kontrast fol ien zu den Ansprüchen der Systemwelt  ein 

scheinbar besseres Leben verheißen. Auch „ sent imentale Ber ichte 

vom Elend einzelner, die Einfühlung stat t pol i t i scher Einsicht  

hervorrufen“ 6, sol l ten nicht  zum Gegenstand eines pol i t i schen 

Unterr ichts werden. Histor isch-pol i t i sches Lernen in falsch 

verstandenem Lebensweltbezug kann Züge einer 

‘ Betrof fenheitspädagogik ’  annehmen, deren M erkmale Walter 

Gagel  als „ I chbezug, Beziehungsor ient ierthei t , I deal isierung des 

Nahbereichs (Heimat), Negierung abstrakter Strukturen und 

Entwertung des Kognit i ven“ 7 bezeichnet hat .  

                                                

4 Das hat Waltraud Schreiber (1995) für die Geschichtsdidaktik detailliert heraus 
gearbeitet. Zur Problematik des Lebensweltbegriffs vgl. Massing 1996a, 7f. 

5 Zu den politischen Implikationen eines romantisierenden Lebensweltbegriffs vgl. 
Kap. 1.3.2 und Kap. 3.5.1. 

6 Hoppe 1996, 334. 
7 Gagel 1999b, 90; vgl. ders. 1985; ders. 1986a; ders. 1994, 290ff.; für einen 

reflektierten didaktischen Betroffenheitsbegriff vgl. Büser 1983, 310ff. 
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Dieser Problemat ik ei nes lebensweltzentr ierten Lernens kann die 

histor isch-pol i t i sche Didakt ik nur begegnen, indem sie die 

objekt ive histor isch-pol i t i sche Erkenntniswelt  als Bezugspunkt  

und als Korrekt iv lebenswelt l i chen Denkens benutzt . Denn als 

al leiniges Kr i ter ium für die Gestal tung hi storisch-pol i t i scher 

Lernprozesse reicht  das „ Pr inzip der Lebensnähe“ 8 nicht  aus. 

Historisch-pol i t i sche Problemfelder, die außerhalb des Hor izonts 

von Schüler innen und Schülern l iegen, können für ihre 

Gegenwarts- und Zukunftsgestal tung ebenso relevant sein, wie 

lebensnahe Themen i rrelevant sein können. Nicht  al les, was 

lebenswelt l i ch wicht ig ist , hat  auch eine gesamtgesel lschaft l i che 

Bedeutung. Der pol i t i sche Gehalt  des A l l tags eröf fnet  sich nicht  

automat isch, sondern muss er forscht  und hergestel l t  werden. 

Nicht  immer führt  diese Suche zu Er folg. Nicht  al le Aspekte der 

Lebenswelt  haben pol i t i sche Bezüge. Glei chzei t ig f indet  nicht  

jedes gesamtgesel lschaft l i che pol i t i sche Phänomen ei nen 

Niederschlag in der Lebenswelt .9 

Für die Gewinnung einer lebenswelt l i chen Perspekt ive bieten die 

al l tagsbezogenen Zugänge der neueren Heimat-10 und 

Regionalgeschichte11 eine hervorragende M ögl ichkei t . Die 

Versuche, den „ Raum als geschichtsdidakt ische Kategorie“ 12 

nutzbar zu machen, basieren auf  der Einbeziehung 

al l tagsgeschicht l i cher Aspekte in den Lernprozess. Die 

A l l tagsgeschichte bietet  hier Fäden an, über welche die 

Verbindungsl inien zwischen M ikro- und Makroebene geknüpft  

werden können. Wenn die Gegenwartsprobleme und 

Zukunftsperspekt iven aus der L ebenswelt  der Rezipienten zum 

Ausgangspunkt  histor isch-pol i t i scher Lernprozesse gemacht 

werden, bietet  sich das al l tagsgeschicht l i che 

Forschungsinstrumentar ium an. Es ermögl icht  die historische 

                                                

8 Chott 1988, vgl. a. Barz/Tippelt 1994; Noll 1981; Geiger 1985. 
9 Vgl. Hoppe 1996, 318f. 
10 Für die neuere, ‘demokratische’  Heimatgeschichte vgl. Peukert 1978; Kuropka 

1987; Hauptmeyer 1987. 
11 vgl. Knoch 1984; Hinrichs 1990; Hug 1992; Plieninger 1992; Steinbach 1980. 
12 Kirchhoff 1987. 
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Erforschung von Ursachen aktuel ler lebenswelt l i cher 

Problemlagen. 

A l l tagsgeschichte kann also dazu bei t ragen, dass eine Beziehung 

zwischen Lernenden und I nhalten, zwischen Lebenswelt  und 

Wissenschaft  hergestel l t  wi rd. Das didakt ische Potenzial  der 

A l l tagsgeschichte lässt  sich für lebenswel torient ierte Ansätze 

dahingehend veral lgemeinern, dass die Lernenden besser am 

Lernprozess betei l igt  werden können. Durch den Einsatz der 

A l l tagsgeschichte im L ernprozess wi rd den Lernenden er fahrbar, 

dass „ ‘ Geschichte’  etwas mit  ihrem Leben und mit  ihrer Zukunft  

zu tun hat“ , da sie die „ je und je verschiedene, konkrete, normale 

Lebenswelt  ihrer [ …]  eigent l i chen Vorfahren“ 13 präsent iert . So 

wird das Pr inzip der Lebensweltor ient ierung im histor isch-

pol i t i schen Unterr icht  durch die al l tagsgeschicht l i chen Ansätze 

t ransport iert . Wenn es der Didakt ik der A l l tagsgeschichte gel ingt , 

die Strukturen der L ebenswelt  zu ref lekt ieren, können auch die 

Fr ikt ionen romant isierender L ebensweltvorstel lungen vermieden 

werden. 

3.1.2. Schülerorientierung 

Das Pr inzip der Schüleror ient ierung gehört  zu den f rühen 

Bemühungen, L ernende besser am Unterr ichtsgeschehen zu 

betei l igen. Für die Geschichtsdidakt ik formul ierte Annette Kuhn 

in den siebziger Jahren, dass der „ Geschichtsunterr icht  vom 

Schüler, vom Schüler interesse, von der Schülerbetrof fenheit  und 

von den nur mit  Hi l fe empi r ischer, sozialwissenschaft l i cher 

Methoden zu er fassenden Sozial i sat ionser fahrungen des Schülers 

auszugehen“ 14 habe. Zei tgleich prof i l ierte Rol f  Schmiederer das 

Konzept einer „ pol i t i schen Bi ldung im I nteresse der Schüler“ 15. 

Dar in werden „ die reale Existenz und die konkrete 

                                                

13 Bergmann/Thurn 1985, 317. 
14 Kuhn 1977, 7; vgl. a. dies. 1976; Bergmann 1976. 
15 Schmiederer 1977. 
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Lebenssi tuat ion der Schüler“ 16, ihre „ Bedürfnisse, I nteressen und 

Wünsche“ 17 zum Ausgangspunkt  und I nhaltsbereich pol i t i scher 

Bi ldungsprozesse gemacht. 

Dass die I nteressensart ikulat ion von Schüler innen ein 

Zentralgebiet  des histor isch-pol i t i schen L ernens ist , war 

al lgemein akzept iert  und stand nicht  grundsätzl i ch zur Debatte.18 

Aufsehen erregten die schülerzentr ierten Konzept ionen, wei l  sich 

in ihnen das theoret ische I nstrumentar ium der Kr i t i schen Theor ie 

ausdrückte. Die I nteressen und Bedürfnisse der Schüler innen und 

Schüler wurden als ‘ objekt iv an der Emanzipat ion ausger ichtet ’  

konzipiert . Dass die subjekt ive I nteressenart ikulat ion dem 

widersprach, wurde als Ausdruck ei nes ‘ falschen Bewusstseins’  

interpret iert , welches durch histor isch-pol i t i sches Lernen in 

‘ wahres’  t ransformiert  werden sol l te.19 

Die ‘ Didakt ik in emanzipatorischer Absicht ’  wol l te die 

Mögl ichkei ten zur personalen Selbstbest immung und 

gesel lschaft l i chen M i tbest immung von Lernenden vergrößern. 

Dieses Ziel  war jedoch nicht  mehrheitsfähig. Die Frage, ob sich 

die pol i t i sche Bi ldung an der ‘ Emanzipat ion’  oder ‘ Rat ional i tät ’  

als L ei tkategor ie zu orient ieren habe, polar isierte die 

Auseinandersetzung in den siebziger Jahren in einem Maße, dass 

dabei  kaum noch von einem wissenschaftstypischen 

Posi t ionenplural ismus gesprochen werden konnte.20 Der für ei ne 

erkenntnisfördernde Kontroverse notwendige Grundkonsens war 

zei twei l ig abhanden gekommen und konnte erst  mit  dem 

‘ Beutelsbacher Konsens’ 21 wieder hergestel l t  werden. 

                                                

16 Ebd., 109. 
17 Ebd., 114. 
18 Vgl. Rohlfes 1974, 207; ders. 1992 u. 1992a. 
19 Vgl. Kuhn 1985, 26; für die Politikdidaktik vgl. Schmiederer 1971 u. Claußen 1981 

u. 1984. 
20 Zum Emanzipationsansatz vgl. Giesecke 1972, 143f.; für radikalere Positionen 

Schmiederer 1971; Gottschalch 1970; Wallraven 1976. Zum Rationalitätsansatz vgl. 
Grosser u.a. 1976; Hättich 1977. 

21 Vgl. Schiele/Schneider 1977, 179f.; für die Wirkungsgeschichte des ‘Beutelsbacher 
Konsenses’  vgl. dies. 1996. 
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Das Pr inzip der Schülerzentr ierung korrel ierte zu eindeut ig mit  

dem ‘ Emanzipat ionsansatz’ , als dass es wert f rei  zur Organisat ion 

von Lernprozessen hät te herangezogen werden können. Das 

Postulat  von dem „ Schüler interesse an Emanzipat ion“ 22 konnte 

der empir ischen Wi rkl i chkei t  jedoch nicht  Stand hal ten. Die 

unterstel l te Objekt ivi tät  und Ger ichtethei t  des Schüler i nteresses 

ger iet  unter I deologieverdacht23, da jegl iche Abweichung als 

‘ falscher’  Bewusstsei nszustand bewertet  werden musste.  

Der schüleror ient ierte Ansatz kann als kr i t i sch-kommunikat iv 

bezeichnet werden, da er erstens bestehende Verhältnisse in 

emanzipatorischer Absicht  kr i t i sch hi nter f ragt  und zweitens die 

histor isch-pol i t i schen L erninhalte und –ver fahren mit  den 

Lernenden zu kommunizieren sucht .24 Die normat ive Betonung 

der kr i t i sch-kommunikat iven Didakt ik verhinderte in den 

siebziger Jahren eine Veral lgemeinerung des an den Lernenden 

orient ierten Pr inzips. 

I nzwischen ist  Begr i f f  des Schüler interesses nicht  mehr 

zwangsläuf ig auf  den Emanzipat ionsprozess ausger ichtet25, 

sondern bezieht  sich auf  das erkenntnislei tende I nteresse26, das 

einer systemat ischen inhal t l i chen Auseinandersetzung voraus 

geht. Es wird versucht einen Zusammenhang zwischen 

Lerninhalten und den sozialen Bedingungen der Lernenden 

herzustel len. Diese normat ive Ent ladung hat  es ermögl icht , dass 

die Schüleror ient ierung heute ein konst i tut ives Pr inzip der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik darstel l t .27 Bei  al ler 

Unterschiedl ichkei t  in der theoret ischen Begründung und 

didakt ischen Her lei tung besteht  ein Konsens dar in, dass „ ein 

I nteresse des Schülers an Geschichte für al le Formen der 

Aneignung von Geschichte und der Entwicklung eines 
                                                

22 Kuhn 1985, 26. 
23 Zur Kritik am Postulat einer objektiven Gerichtetheit aller Interessen vgl. Jeismann 

1985, 46ff.; Gudjons 1984, 78; zur Kritik am Alltagskonzept der ‚politisch-
historischen Didaktik in emanzipatorischer Absicht’  vgl. Neugebauer 1978. 

24 Vgl. Schäfer/Schaller 1991. 
25 Vgl. Kuhn 1997, 358. 
26 Vgl. Habermas 1968. 
27 Vgl. Hufer 1997. 
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histor ischen Bewußtseins eine unverzichtbare Voraussetzung 

bi ldet“ 28. Die Entwicklung histor isch-pol i t i schen Bewusstseins 

basiert  demnach auf  dem I nteresse, das Lernende dem histor isch-

pol i t i schen Erkenntnisprozess entgegen br ingen. 

A ls Schüleror ient ierung ist  die einstmals polar isierende Kategorie 

der Schülerzentr ierung damit  in den Kanon der den histor isch-

pol i t i schen Unterr icht  regul ierenden Pr inzipien eingebunden. Sie 

ermögl icht  eine Unterr ichtsorganisat ion, i n der Lernende nicht  als 

Objekte von Belehrung, sondern als Subjekte des Lernens 

begr i f fen werden können.29 I nsofern histor isch-pol i t i sches Lernen 

dabei  als ein kommunikat iver Vorgang begr i f fen wi rd, rückt  die 

Beziehungsdimension der Kommunikat ionstei lnehmer in das 

I nteressensgebiet  der Didakt ik.30 Die Bedeutung der 

Beziehungsebene macht es er forder l i ch, hi storisch-pol i t i sches 

Lernen auch aus der Perspekt ive der Lernenden zu ref lekt ieren. 

Gegenstände histor isch-pol i t i schen Lernens müssen nicht  nur 

schülergerecht      ‘ verpackt ’  werden. V ielmehr er fordert  die 

Of fenheit  für die Fragestel lungen der Schüler und Schüler innen 

eine radikale I nfragestel lung eines historisch-pol i t i schen 

I nhaltskanons.31 

Das al l tagsgeschicht l i che Forschungskonzept i st  dafür geeignet, 

Lerninhalte an den Schüler i nnen und Schülern zu orient ieren, da 

es diesen Bezug nicht  erst  didakt isch herstel len muss, sondern 

schon fachwissenschaft l i ch vol lzogen hat . Die 

Erkenntnisinteressen der A l l tagsgeschichte scheinen in vielen 

Punkten mit  den  I nteressen der Didakt ik übereinzust immen. 

Schülernahe Themengebiete aus Bereichen wie Jugend, K indheit , 

Protestkul tur, Geschlecht  beschreiben or iginäre Forschungsfelder 

der A l l tagsgeschichte.32 

                                                

28 Kuhn 1997, 358. 
29 Vgl. Hufer 1999. 
30 Vgl. Pandel 1997b, 381f. 
31 Vgl. Lucas 1972, 229. 
32 Vgl. Thurn 1993, 131; Kuhn 1997, 359; zur Alltagsorientierung in der politisch-

emanzipatorischen Bildung vgl. Manke 1986. 



 275 

Die A l l tagsgeschichte vermag den Unterr i cht  an den Schüler innen 

und Schülern zu or ient ieren, indem sie auf zeigt , dass diese an der 

Pol i t i kgeschichte passiv und akt iv betei l igt  sind. I n ihrem A l l tag 

sind sie sowohl von Pol i t i k Betrof fene als auch Pol i t i k 

Gestal tende. Die L ernenden werden so aus ihrer Zuschauerrol le 

ent lassen und stehen in einer Beziehung zum histor isch-

pol i t i schen Lerngegenstand. 

3.1.3. Subjektorientierung 

Eine weitere Strategie, durch die in der pol i t i k- und 

geschichtsdidakt ischen Diskussion versucht wird, die 

Betei l igungsmögl ichkei ten der L ernenden zu erweitern, f i rmiert  

unter dem Begr i f f  der Subjektor ient ierung33. Die 

Berücksicht igung des „ subjekt iven Faktors“ 34 sol l  ermögl ichen, 

den Lernprozess an den Subjekten des L ernens zu or ient ieren. 

Durch subjektorient iertes L ernen sol l  das Normen- und 

Wertesystem der L ernenden mi t  dem jewei l igen L erngegenstand 

vermit tel t  werden.35 Subjekt ive Bezüge stel len eine „ uner läßl iche 

Basis“ 36 jedes Lernprozesses dar. Dass sie l ange Zeit  durch den 

Subjekt ivismus-Vorwurf  diskredi t iert  waren, war einersei ts ei nem 

schul ischen L ernverständnis geschuldet , das von den realen 

Lebensverhäl tnissen abstrahierte, anderersei ts aber auch das 

Resultat  unzureichender objekt ivierender Bezugnahmen. 

Annette Kuhns Unterr ichtskonzept ion, in der Lernen als 

Transformat ionsprozess vom naiven A l l tagsbewusstsein hin zu 

ref lekt ierten Bewusstseinsformen begr i f fen wi rd37, versucht 

zwischen der subjekt iven Er fahrungswelt  und dem 

Unterr ichtsgegenstand zu vermit teln. Der subjekt ive Faktor 

                                                

33 Vgl. Adam 1988; Holzbrecher 1999; Kösel 1995; Hoppe 1996. 
34 Vgl. Kuhn 1980, 70; Schuch 1978b. 
35 Vgl. Kuhn 1980, 69. 
36 Schulz-Hageleit 1987, 11. 
37 Vgl. Kuhn 1980, 69ff. 
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durchzieht  dabei  die drei  Schr i t te des historisch-pol i t i schen 

Lernens:38 

1. Während der Hypothesenbi ldung, also noch vor der 

eigent l i chen Beschäft igung mit  dem Unterr ichtsgegenstand, 

sol len die subjekt iven Vorkenntnisse, Voreinstel lungen und 

Vorurtei le der L erngruppe themat isiert  werden. Das ist  eine 

Voraussetzung dafür, dass dieses ‘ A l l tagsbewusstsein’  im 

weiteren Lernver lauf  problemat isiert  und zur Disposi t ion 

gestel l t  werden kann. 

2. Bei  der Beschäft igung mit  dem histor isch-pol i t i schen 

Lerngegenstand bleibt  der subjekt ive Faktor insofern von 

Bedeutung, als „ die Kr i ter ien zur Gewinnung von 

Unterr ichtsinhalten [ …]  aus den Sozial i sat ionsfeldern der 

Schüler hervor[ gehen] “ 39. I ndem die Lerninhalte mit  den 

al l tägl ichen Lebenszusammenhängen der Schüler innen und 

Schüler in Beziehung gesetzt  werden, blei bt  die subjekt ive 

Erfahrungswel t  auch für das histor isch-pol i t i sch Lernenswerte 

von Bedeutung. 

3. I m dr i t ten Lernschr i t t  sol len die Lernenden zu ei ner 

ident i tätsst i f tenden Beurtei lung und V erarbei tung des 

Er lernten gelangen. Erst  die subjektgerechte Adapt ion bewi rkt , 

dass sich A l l tagsbewusstsein in histor isch-pol i t i sches 

Bewusstsein wandeln und als solches lebensprakt isch 

bedeutsam werden kann. 

I n dieser didakt ischen Unterr ichtskonzept ion wird das subjekt ive 

A l l tagsbewusstsein der L ernenden schr i t tweise themat isiert , 

problemat isiert  und strukturiert . Die Berücksicht igung des 

subjekt iven Faktors sol l  verhindern, dass histor isch-pol i t i sches 

Wissen zu „ Er innerungsbal last “ 40 versteiner t . Stattdessen ziel t  

Subjektorient ierung auf  eine „ produkt ive Verschränkung der 

                                                

38 Vgl. ebd., 71ff. 
39 Ebd., 71. 
40 Rüsen 1997, 265. 
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subjekt iven Posi t ionen der Schüler innen und Schüler mit  den 

Ansprüchen des Faches“ 41. 

I m M edium der subjekt iven Er fahrung verbinden sich Aspekte des 

I ndiv iduel len und des A l lgemeinen. A ls di dakt ische Betei l igungs-

kategorie dar f  der Er fahrungsbegr i f f  deshalb nicht  

subjekt ivist i sch verengt werden. Er beherbergt  immer auch 

objekt ivierte Wissenselemente.42 Von I nteresse ist  gerade sein 

Potenzial , Verbindungen zwischen den umwelt l i chen 

Wi rkl i chkei tsgehalten und der subjekt iven Real i tätsverarbei tung 

herstel len zu können.43 Beim er fahrungsor ient ierten L ernen t reten 

„ objekt ive Geschichte und subjekt ive Gegenwart“ 44 in eine 

f ruchtbare Wechselwi rkung. 

I n der aktuel len A l l tagswelt  haben sich Erfahrungen f rüherer 

Generat ionen mater ial i siert . Sie sol l te deshalb den Ausgangpunkt  

für einen er fahrungsor ient ierten histor isch-pol i t i schen 

Lernprozess darstel len.45 I m A l l tag t r i t t  die eigene und die 

histor ische Er fahrung in ein Spannungsverhäl tnis, dessen 

„ Balance [ …]  immer neu gesucht und hergestel l t  werden 

[ muß] “ 46. Das subjektorient ierte Potenzial  der A l l tagsgeschichte 

ist  also dar in zu sehen, dass sie „ subjekt ives Betei l igtsein, das 

Bestreben, die Kenntnisse aus der al lgemeinen Geschichte in eine 

Beziehung zur eigenen Geschichte [ …]  zu setzen“ 47, anbahnen 

kann. Das „ Wissen um die historische Perspekt ive des A l l tags“ 48 

lässt  ihn zur K lammer von Lernendenerfahrung und histor ischer 

Erfahrung werden.  

                                                

41 Hoppe, 1996, 17. 
42 Vgl. Alheit/Hoerning 1989. 
43 Vgl. dazu Oskar Negt (1975 u. 1978) der in dem Erfahrungsansatz die Chance sieht, 

einen „ lebendigen Zusammenhang zwischen der Kritik der politischen Ökonomie 
wie der materialistischen Geschichtsauffassung und dem Denken und Verhalten der 
Arbeiter“  (ders. 1978, 48) herzustellen.  

44 Schulz-Hageleit 1995, 13. 
45 Vgl. Knoch 1987, 533. 
46 Hoppe 1996, 298. 
47 Kuhn 1981, 317. 
48 Ebd. 
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3.1.4. Biographieorientierung 

Eine besondere Form des Subjektbezuges stel l t  das 

biographieor ient ierte Lernpr inzip dar. Auch die 

biographieor ient ierten Ansätze sind darum bemüht, histor isch-

pol i t i sches Lernen an die subjekt ive L ebensgeschichte der 

Lernenden zu binden.49 Dabei wird der „ Zusammenhang von 

Autobiographie und Geschichtswissenschaft “ 50 beziehungsweise 

‘ Pol i t i k und Biographie’ 51 lerntheoret isch nutzbar gemacht. Denn 

zwischen der Erforschung von Biographien und Lernprozessen 

besteht  eine hohe A f f i ni tät .52 Einersei ts lässt  sich jede 

Lebensgeschichte auch als Lerngeschichte lesen und anderersei ts 

strukturieren Lernprozesse die Kont inui täten und Brüche von 

Lebensver läufen. 

Die didakt ische Funkt ion der Auseinandersetzung mit  einer 

Lebensgeschichte ist  dar in zu sehen, dass sie Verbi ndungsl inien 

zwischen dem persönl ich-pr ivaten Bereich und dem histor isch-

pol i t i schen Geschehen herstel len kann.53 Die histor isch-pol i t i sche 

Erkenntnis kann auf  zwei  unterschiedl ichen Wegen gewonnen 

werden. Zum einen können Paral lelen in der histor ischen 

Entwicklung der beiden Sphären entdeckt  werden. So kann eine 

Lebensgeschichte die ‘ große Geschichte’  i l lustr ieren und ihr als 

Beispiel  dienen. Zum anderen können Unterschiede zwischen 

indi v iduel len L ebensgeschichten und der al lgemeinen Geschichte 

bearbei tet  werden. Das Verhältnis zwischen den beiden Sphären 

dür f te viel  stärker durch Ungleichzei t igkei ten als durch 

Gleichzei t igkei ten best immt sein. Deshalb ist  es auch sel ten die 

Gleichsetzung und meistens der Vergleich von biographischer und     

histor iographischer Entwicklung, der historisch-pol i t i sche 

Lernprozesse ini t i ieren kann. 

                                                

49 Vgl. Alheit 2001; Hoppe 1981 u. 1996. 
50 Rüsen 1993a. 
51 Vgl. Reinhardt/Richter/Scherer 1996. 
52 Vgl. Krüger 1999b, 7; Hoerning 2000; Hurrelmann 1976. 
53 Vgl. Alheit/Dausien 2000; Schulz-Hageleit 1995, 16; Gudjons u.a. 1986. 
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Lebensgeschichten können für das V erständnis al lgemeinerer 

Zusammenhänge genauso typisch w ie atypisch, genauso 

exemplar isch wie unbedeutend sein.54 Die Beleuchtung der 

Kongruenz beziehungsweise Di vergenz zwischen 

Lebensgeschichte und Pol i t i kgeschichte zeigt  Verbindungen 

zwischen den Lernenden und dem histor isch-pol i t i schen 

Lerninhalt  auf . Der biographieor ient ierte Ansatz schaf f t  somit  

Mögl ichkei ten der Betei l igung von Lernenden am 

Unterr ichtsgegenstand. I m Lebensver lauf  verbinden sich 

subjekt ive und objekt ive Elemente der historisch-pol i t i schen 

Wi rkl i chkei t  zur Lebensgeschichte. I nsofern eignet sich die 

Anal yse derselben für einen historisch-pol i t i schen L ernprozess, 

der die objekt ive Wi rk l i chkei t  mit  den subjekt iven Vorstel lungen 

von Schüler innen und Schülern verknüpfen wi l l . Dazu muss die 

Biographie der L ernenden mi t  der al lgemeinen Pol i t i kgeschichte 

im Erkenntnisprozess wechselsei t ig aufeinander bezogen 

werden.55 

A ls didakt isches Pr inzip ist  die Biographieorient ierung nicht  nur 

auf  die indiv iduel le L ebensgeschichte des Lernenden reduziert . 

Auch am Beispiel  „ der Er fahrungs- und Bewußtwerdungsprozesse 

anderer Subjekte“ 56 können histor isch-pol i t i sche Zusammenhänge 

er lernt  werden. Durch die Anal yse des Lebensvol lzugs Dr i t ter 

bietet  sich die Mögl ichkei t  

• abstrakte histor isch-pol i t i sche Zusammenhänge beispielhaf t  zu 

konkret isieren, 

• pol i t i sch-kul turel le Selbstverständl ichkei ten zu entdecken, 

• die Bedeutung gesel lschaft l i cher Zusammenhänge für die 

indi v iduel le L ebensgestal tung herauszuarbeiten und  

• Determinanten eigener Handlungsmögl ichkei ten zu erkennen. 

                                                

54 Vgl. Schulze 1979, 42. 
55 Vgl. Leeb 1983, 46. 
56 Hoppe 1996, 17. 
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Die „ si nnl ichen emot ionalen Qual i täten“ 57 einer biographischen 

Anal yse können L ernende mot ivieren, sich mit  einer über den 

Nahbereich hinausweisenden Problemat ik zu beschäft igen. Die 

subjekt- und biographieor ient ierten Zugänge sind in der L age, die 

histor isch-pol i t i sch Lernenden „ zu fesseln“ , in dem sie „ die 

objekt ive Bedeutung des Themas für die subjekt iven I nteressen 

und Lebensperspekt iven der Schüler innen und Schüler grei fbar“ 58 

machen können. 

Die Lebenssi tuat ion anderer kann aber auch als Synonym für die 

subjekt iven Er fahrungen der Lernenden di enen.59 Die didakt ische 

Funkt ion der Biographieor ient ierung l iegt  dann in der 

Übertragung der eigenen themat ischen Eingebundenheit  auf  

andere. Die Er fahrungs- und Deutungsformen einer f remden 

Person werden als subjektbezogener Ref lexionsrahmen benutzt . 

Der Lernende kann dadurch die Subjekt iv i tät  Dri t ter aus 

distanzierter Warte anal ysieren, ohne seine eigenen 

Unsicherhei ten und Ängste im Lernprozess problemat isieren zu 

müssen. Die Konf rontat ion mit  der Subjekt ivi tät  Dr i t ter 

ermögl icht  also nicht  nur einen Perspekt ivenwechsel, sondern 

zugleich eine innere Distanzwahrung gegenüber einem Thema. 

Diese Form der V er fremdung kann eine unvoreingenommenere 

Beschäft igung mit  den Verf lechtungen zwischen Einzel fal l  und 

A l lgemeinem ermögl ichen. Am Beispiel  von histor isch 

Handelnden können eigene Handlungs- und Or ient ierungsopt ionen 

anal ysiert  werden. So wird die „ L ebenspraxis und -ref lexion von 

Dr i t ten [ …]  zum Ausgangspunkt  eigener Über legungen, die im 

f remden wie im eigenen L eben [ histor isch-pol i t i sche; D.L .]  

Strukturen und Gesetzmäßigkei ten aufspüren“ 60. 

Subjekt ive Lebensschicksale sprechen nicht  für sich al leine. Für 

einen pol i t i schen L erngewinn müssen sie mit  „ objekt iven 

                                                

57 Margedant 1999a, 24. 
58 Hoppe 1996, 293. 
59 Vgl. ebd., 18. 
60 Ebd., 312f. 
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gesel lschaft l i chen Strukturen und Grundsachverhal ten“ 61 in 

Beziehung gesetzt  werden. Den subjekt iven Er lebnisinhalten 

müssen al lgemeine histor isch-pol i t i sche Zusammenhänge 

gegenübergestel l t  werden. Andernfal l s besteht  die Gefahr, dass 

aus der Beschäft igung mi t  Lebensgeschichten uni l ineare 

I dent i tätsst i f tungen abgelei tet  werden.62 Ziel  des 

biographieor ient ierten L ernprozesses sol l te es aber vielmehr sein, 

subjekt ive histor isch-pol i t i sche I dent i tätsvorstel lungen durch die 

Konfrontat ion mit  kontroversen Wi rkl i chkei tsvorstel lungen 

aufzuweichen. Die Kenntnis anderer I dent i tätskonzepte kann es 

Lernenden ermögl ichen, eigene histor isch-pol i t i sche 

Konstrukt ionen zu überdenken und zu wandeln. 

Über die Oral -History-M ethode63 und die Erfahrungsgeschichte64 

i st  der subjekt- und biographieor ient ierte Ansatz in der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik eng an die A l l tagsgeschichte 

gebunden.65 Das methodische I nstrumentar i um zur Erhebung und 

I nterpretat ion von I nterviews ist  für die unterr icht l i che 

Beschäft igung mit  mündl ich vermit tel ten Lebensgeschichten 

unverzichtbar. Biographiebezogenes L ernen ist  aber nicht  auf  die 

Zei tgeschichte reduziert . Die al l tagsgeschicht l i che Forschung hat  

inzwischen auch die Untersuchung von Tagebüchern,66 

Fotoalben67 und anderen ‘ Ego-Dokumenten’ 68 methodisiert . 

Autobiographische Quel len ermögl ichen die Rekonstrukt ion des 

Historisch-Pol i t i schen auf  der Ebene der Lernenden. 

Die A l l tagsgeschichte stel l t  dem biographieor ient ierten L ernen 

nicht  nur histor ische Selbstzeugnisse zur Ver fügung, sondern 

zugleich auch Methoden, die es ermögl ichen, Distanz zum 

Lerngegenstand zu bewahren. Die systemat ischen Verfahren 

al l tagsgeschicht l i cher Forschung können die Versuchung 
                                                

61 Schmiederer 1975, 173. 
62 Zu diesem Problem vgl. Wagener 1987. 
63 Vgl. Herbert 1984; ders. 1985a; ders. 1985b; Behrendt/Grösch 1980; Lange 2000a. 
64 Vgl. Plato 1991. 
65 Vgl. Schoßig 1999. 
66 Nieden 1994. 
67 Vgl. Berg 1994. 
68 Schulze 1996a. 
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kontrol l ieren, sich vorschnel l  mit  den Lebensumständen und -

äußerungen der biographierten Personen zu ident i f i zieren. Wenn 

diese Forschungsperspekt ive auf  den L ernprozess übertragen 

wird, kann die A l l tagsgeschichte „ die Zukunftsperspekt iven der 

Lernenden um Bedenkenswertes aus einer der ihren am ehesten 

vergleichbaren histor ischen Lebenspraxis anreichern und die 

künf t igen pol i t i schen Entscheidungen ref l ekt ierter und 

vernünft iger machen“ 69. 

Die Auseinandersetzung mi t  Lebensgeschi chten hat  für das 

subjektorient ierte Lernen einen herausgehobenen Stel lenwert . 

Vermit t lungschancen für den Zusammenhang von al lgemeiner 

Pol i t i kgeschichte und Lernsubjekt  bieten sich aber auch, wenn 

fami l ien-, regional - oder generat ionshistor ische Bezüge zum 

Referenzpunkt  histor isch-pol i t i schen Lernens gemacht werden.70 

Die historisch-pol i t i sche Wi rkl i chkei t  lässt  sich also „ auf  der 

persönl ichen, biographischen Ebene am vergangenen und 

geplanten L ebensweg dem einzelnen Schüler einsicht ig [ …]  

machen“ 71. Die lebens- und sozial i sat ionsgeschicht l i chen Zugänge 

der A l l tagsgeschichte eröf fnen den L ernenden subjekt ive 

Verarbei tungsformen,72 in denen sich die ‘ großen’  histor isch-

pol i t i schen Geschehnisse spiegeln lassen. 

3.1.5. Zusammenfassung 

Die lebenswelt -, schüler-, subjekt- und bi ographieor ient ierten 

Pr inzipien stel len der histor isch-pol i t i schen Didakt ik Kategorien 

zur Ver fügung, durch die ei ne bessere Betei l igung der Lernenden 

am Lernprozess organisiert  werden kann. Dabei  überwiegen die 

inhal t l i chen Übereinst immungen unter den erörterten 

didakt ischen Zugängen gegenüber den Di f ferenzen. I n einigen 

                                                

69 Bergmann/Thurn 1985, 317. 
70 Vgl. Bergmann 1990 75f.; Knoch 1985, 15. 
71 Jeismann 1978, 79. 
72 Vgl. Krüger 1999, 14. 
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Fäl len unterscheiden sie sich nur in Nuancen. I n anderen wi rd mit  

einer unterschiedl ichen Begr i f f l i chkei t  ei n und derselbe sachl iche 

Zusammenhang er fasst . Am sinnvol lsten l assen sich die 

Bezeichnungen der Lernendenbetei l igung noch auf  die 

Verschiedenheit  des theoret ischen Hintergrundes zurückführen. 

Diese Bezüge, welche die didakt ische Diskussion zei twei l ig 

polar isierten, haben inzwischen jedoch an Bedeutung ver loren. 

Die didakt ischen Pr inzipien haben ihren i deologischen Bal last  

abgeworfen und sind unterr ichtsprakt isch erprobt . I hr 

kategoriales Rüstzeug kann verhindern, dass histor isch-pol i t i sche 

I nhalte abgehoben von den Adressaten unterr ichtet  werden. 

Der A l l tag bezeichnet die Sphäre, in der die Lernenden leben, 

Erfahrungen machen und lernen. Der histor isch-pol i t i schen 

Didakt ik kann der A l l tag als ‘ Brücke’  dienen, über die Lernende 

am Lernprozess betei l igt  werden können. Die A l l tagsgeschichte 

stel l t  ein adäquates I nstrumentar ium zur Ver fügung, um 

histor isch-pol i t i sches Lernen auf  die subjekt iven 

Lernvoraussetzungen zu or ient ieren. I n der 

Betei l igungsdimension schaf f t  die A l l tagsgeschichte 

Voraussetzungen dafür, dass „ der unmit tel bare Lebens- und 

Erfahrungsraum des Jugendl ichen in der Gesel lschaft  als 

Ausgangspunkt  pol i t i scher Bi ldungsarbei t “ 73 dienen kann. Die 

al l tägl iche histor isch-pol i t i sche Wirkl i chkei t  stel l t  Bezüge zu den 

Lebenszusammenhängen der L ernsubjekte her74 und lässt  dadurch 

Lernende am Lerngegenstand part izipieren. 

Die Betei l igung kann aus zwei  unterschiedl ichen Richtungen 

er folgen. I m ersten Fal l  werden Wege eröf fnet , um Erkenntnisse 

der histor isch-pol i t i schen Wissenschaft  in die A l l tagswelt  der 

Lernenden zu vermit teln. Dabei werden di e Betei l igungschancen 

der A l l tagsgeschichte genutzt , damit  als notwendig erachtete 

Lerngegenstände auch tatsächl ich bei  den Empfängern ankommen. 

I m anderen Fal l  wi rd der umgekehrte Weg eingeschlagen. I n den 

A l l tagser fahrungen von L ernenden werden histor isch-pol i t i sche 

                                                

73 Geiger 1985. 
74 Vgl. Süssmuth 1980b, 166. 
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Fachbezüge gesucht. Die L erninhalte entwickeln sich aus den 

I nteressen und Or ient ierungsbedürfnissen des Schüleral l tags. Die 

lebenswelt l i chen Gegenwartser fahrungen der Lernenden werden 

durch die A l l tagsgeschichte verzei t l i cht . Der Bezug zur 

Wissenschaft  dient  zur Kontrol le und nicht  mehr zur Ablei tung 

der Lerngegenstände.  

I n der Betei l igungsdimension ist  das I nteresse am histor ischen 

A l l tag daran gekoppelt , dass dieser vol ler Bezüge zum 

gegenwärt igen A l l tag der L ernenden ist .75 Die vergangenen 

A l l tage werden jedoch nur unzureichend auf  ihre Relevanz für 

pol i t i sches Lernen ref lekt iert  und bieten somit  die Mögl ichkei t , 

einen bel iebigen historisch-pol i t i schen Lerngegenstand mit  den 

Lebensgeschichten, -er fahrungen und -wel ten von Schüler innen 

und Schülern zu konfront ieren. So kann di e al l tagsgeschicht l i ch 

inspi r ierte histor isch-pol i t i sche Didakt ik „ einen [ …]  

Zusammenhang zwischen histor ischem A l l tagsleben, der 

Lebensgeschichte der L ernenden, gegenwärt igen 

gesel lschaft l i chen Er fahrungen und zukünft igen 

Handlungsmögl ichkei ten“ 76 herstel len. Das histor ische 

A l l tagsleben kann dabei  aber durchaus als unpol i t i sch begr i f fen 

werden, denn es dient  nur als M edium zu den Lernsubjekten. 

Die Gefahren der A l l tagsor ient ierung kommen zur Geltung, wenn 

sich die didakt ische Ref lexion mit  den Fragen der Betei l igung 

begnügt. Ein verklärtes L ebensweltverständnis, eine 

subjekt ivist i sche Vereinsei t igung oder ein reduzierter 

Erfahrungsbegr i f f  können die fachl iche Seite histor isch-

pol i t i schen Lernens kappen. I nsofern ist  die betei l igende 

Dimension der A l l tagsor ient ierung zwar ein notwendiges Konzept 

zur Anlei tung histor isch-pol i t i schen Unterr ichts, aber noch kein 

hinreichendes. Die Pol i t i kor ient ierung kann noch nicht  

ausreichend gewähr leistet  werden. 

                                                

75 Vgl. Schörken 1979; ders. 1981; Noll 1981. 
76 Bergmann/Thurn 1985, 317; vgl. a. Bergmann 1990, 75. 



3.2. Die An eig n u n g s d imen s ion  d er  A l l t ag s g es c h i c h t e 

I m Folgenden interessiert  die Frage, was die A l l tagsgeschichte 

zum Prozess der Aneignung histor isch-pol i t i scher 

Lerngegenstände bei t ragen kann. Können die „ mentalen 

Voraussetzungen“ 1 der Lernenden durch di e A l l tagsgeschichte in 

spezi f i scher Weise angesprochen und akt iviert  werden? Für den 

Prozess der historisch-pol i t i schen Aneignung sind al l  diejenigen 

methodisch-didakt ischen I nnovat ionen rel evant, die L ernen nicht  

als rezept ive Übernahme f rontaler Unterweisung, sondern als 

akt iven V er inner l i chungsprozess einer sel bst tät igen 

Auseinandersetzung begrei fen.  

Welchen Beit rag kann die A l l tagsgeschichte leisten, damit  

histor isch-pol i t i sche Er fahrungen in histor isch-pol i t i sches 

Bewusstsein verarbei tet  wird? Um nicht  nur als Wissen 

reproduziert , sondern als Bewusstsein f lexibel  i n der aktuel len 

Lebenspraxis genutzt  werden zu können, muss der histor isch-

pol i t i sche L erninhalt  vom Lernenden kognit i v verankert  werden. 

Welche Strategien der Ver inner l i chung werden durch eine 

Didakt ik der A l l tagsgeschichte unterstützt? M it  der 

Handlungsor ient ierung, der Problemor ient ierung, dem 

‘ forschenden L ernen’  und dem ‘ Lernen mi t  al len Sinnen’  stehen 

der histor isch-pol i t i schen Didakt ik Aneignungspr inzipien zur 

Ver fügung, die über Beziehungen zum al l tagsgeschicht l i chen 

Forschungsansatz ver fügen. 

3.2.1. Handlungsorientierung 

I nnerhalb der Pädagogik hat  sich die Handlungsor ient ierung in 

den letzten Jahren zu einem Schlüsselkonzept entwickel t , das 

sämt l i che Formen des schülerakt ivierenden Unterr ichts umfasst . 

Die Gemeinsamkeit  der verschiedenen Ansätze ist  dar in zu sehen, 

                                                

1 Borries 1990c, 114. 
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dass sie die eigentät ige Auseinandersetzung des L ernenden mit  

seiner Umwelt  und die eigenakt ive Aneignung des 

Lerngegenstandes durch den Lernenden betonen.2 

Handlungsor ient ierter Unterr icht  kennzeichnet sich durch akt ive, 

produkt ive, entdeckende, kreat ive, soziale und kommunikat ive 

Lernformen.3 

Zunächst  sol l  das handlungsor ient ierte Prinzip von anderen 

tät igkei tsbezogenen Konzepten abgegrenzt  werden. Grundlegend 

für ein handlungstheoret isches L ernkonzept4 i st  die 

Unterscheidung zwischen ‘ Handeln’  und ‘ Tun’ . Def ini tor isch 

lässt  sich ‘ Handeln’  dadurch vom ‘ Tun’  beziehungsweise 

‘ Verhal ten’  abgrenzen, dass es für den Handelnden sinnhaft  i st .5 

Eine Handlung ist  sinnvermit tel tes V erhal ten. Handeln besi tzt  

demnach immer eine ref lexi ve Komponente, welche der 

menschl ichen Akt ivi tät  Sinn ver leiht . 

Erst  diese Ref lexionsebene macht die Or ient ierung am Handeln 

von Lernenden zu einem Pr inzip, das den 

Ver inner l i chungsprozess historisch-pol i t i schen L ernens lei ten 

kann. I hren hohen didakt ischen Stel lenwert  verdankt  die 

Handlungsor ient ierung nicht  nur der Tät igkei tsbezogenheit , 

sondern ihrer gleichzei t igen Bewusstseinsbezogenheit . I ndem 

eine Tät igkei t  ref lekt iert  wird, können ‘ gemachte Erfahrungen’  in 

Sinnstrukturen t ransformiert  werden. Handlungen können so den 

histor isch-pol i t i schen L ernprozess, in dem Erfahrungen zu 

histor isch-pol i t i schem Bewusstsein verarbei tet  werden, anlei ten. 

Für den Aneignungsprozess histor isch-pol i t i schen L ernens sind 

auf  das bloße ‘ Tun’  reduzierte Konzepte also i rrelevant. Ansätze, 

die das ‘ manuel le Nachmachen’  beziehungsweise den 
                                                

2 Vgl. Gudjons 1986, 1989 u. 1997, Meyer 1987, Bd.2, 402f. Während Gudjons (1997, 
7) eher den Prozesscharakter der Handlung hervorhebt, konnotiert Meyer (1987, 
402) das Handlungsprodukt. 

3 Vgl. Klippert 1984, 28; ders. 1988; Koopmann 1998; zu kreativen Methoden des 
Politikunterrichts vgl. Janssen 1999. 

4 Vgl. Kratochwil 1993. 
5 „ ‘Handeln’  soll dabei ein menschliches Verhalten (einerlei ob äußeres oder 

innerliches Tun, Unterlassen oder Dulden) heißen, wenn und insofern als der oder 
die Handelnden mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden“  (Weber 1984, 19). 
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‘ model lhaf ten Nachvol lzug’  von V ergangenheit  in den 

M it telpunkt  stel len6 akt ivieren zwar L ernende zur Bewegung und 

zum ‘ Machen’ . Jedoch ist  diese Form von Akt iv i tät  rein 

reprodukt iv und schemat isch. Sie hat  kaum Verbi ndungen zum 

eigenständigen Denken. Tät igsein und Produktorient ierung al lei ne 

kennzeichnen noch keinen handlungsor ient ierten Unterr icht . 

Deshalb können pädagogische Konzepte der Arbei ts-7 oder 

Produkt ionsschule8 aus der Epoche der Ref ormpädagogik nur 

bedingt  als Vor läufer des handlungsor ient ierten L ernens begr i f fen 

werden. I hre Tät igkei tsvorstel lungen basierten entweder auf  

sozialromant isch geprägten Bi ldern des Handwerkers oder sie 

orient ierten sich am sozial i st i schen Ethos des I ndustr iearbei ters.9 

‘ Ref lekt iertes Handeln’  und nicht  ‘ manuel les Tun’  recht fert igt  

das Pr inzip der Handlungsor ient ierung. Deshalb können die 

methodischen Anlei tungen zur manuel len Beschäft igung von 

Schüler innen und Schülern10 nicht  umstandslos mit  dem Pr inzip 

der Handlungsor ient ierung gleichgesetzt  werden. 

Pädagogische Konzepte, welche die handlungsor ient ierte 

Lernform gerade aus der potenziel len V erknüpfung von Tät igsein 

und Denken legi t imieren, orient ieren sich am pädagogischen 

Pragmat ismus und den Erkenntnissen der kognit i ven 

Lernpsychologie. 

• Der Grundgedanke der Phi losophie des Pragmat ismus 

kommt dar in zum Ausdruck, „ daß Wahrheit  [ …]  sich durch 

ihre Bewährung in der L ebenspraxis erst  als solche 

erweist “ 11. Durch diese Grundannahme ist  Denken 

unverzichtbar auf  Praxis bezogen. John Dewey hat  diese 

Relat ion durch den Begr i f f  der „ denkenden Erfahrung“ 12 

gekennzeichnet. Dabei i st  das Handeln dem Denken 

                                                

6 Vgl. Ebeling 1955; Münter 1965. 
7 Vgl. Kerschensteiner 1950. 
8 Vgl. Blonskij 1921. 
9 Vgl. Oelkers 1996. 
10 Vgl. Münter 1965. 
11 Gagel 1999b, 83, vgl. a. ders. 1998. 
12 Dewey 1993, 201. 
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insofern immanent, als dass es den Ausgangs- und 

Zielpunkt  eines Problemlöseprozesses bezeichnet. Erst , 

„ wenn die durch unser Handeln hervorgebrachte 

Veränderung zurückwi rkt  auf  uns selbst  und in uns eine 

Veränderung bewi rkt , dann gewinnt  die bl oße Abänderung 

Sinn und Bedeutung; dann lernen wi r etwas“ 13. Andernfal l s 

i st  es nur eine Betät igung. Handlungsor ient ierung in der 

Tradi t ion des pädagogischen Pragmat ismus muss sich 

dieser Ambigui tät  bewusst  sein. L ernen durch Handeln 

ver fügt  immer über eine äußere Seite der konkreten 

Operat ion und eine innere Seite der abstrakten Ref lexion. 

A ls Denkerfahrung unterscheidet  sie sich vom „ Handeln 

‘ auf  gut  Glück’ “ 14. 

• Zu den wesent l i chen Ergebnissen der kognit i ven 

Lernforschung gehört die Erkenntnis, dass Denkvorgänge 

Abstrakt ionen von Handlungen sind.15 Der 

Ver inner l i chungsprozess beim L ernen wi rd demnach 

sowohl durch die Operat ional isierung von Kogni t ionen als 

auch durch die Verbal isierung von Handlungsabläufen 

unterstützt . Die Berücksicht igung der ‘ enakt iven 

Repräsentat ionsebene’ 16 als Bezugspunkt  des Lernens 

beziehungsweise die Fundierung ei nes jeden Denkprozesses 

in Handlungen17 ist  deshalb als ein fundamentales 

Lernpr inzip anzusehen. 

 

Eine Handlung ist  also unlösbar mit  dem Denken verknüpft  und 

kann gerade deshalb den Erkenntnisprozess und die 

Bewusstseinsbi ldung fördern.18 Erst aus dieser Relat ion resul t iert  

                                                

13 Ebd., 187. 
14 Vgl. ebd., 202. 
15 Vgl. Aebli 1983, 182 ff. Aebli betrachtet das Denken als „das Ordnen des Tuns” 

(ders. 1980f.). 
16 Vgl. Bruner 1974, 16f. 
17 Vgl. Aebli 1980, 26 u. 1990, 182 ff. 
18 Vgl. Hentig 1982; Gagel 1998. 
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die Bedeutung des handlungsor ient ierten Pr inzips für den 

Aneignungsprozess des histor isch-pol i t i schen Lernens. 

Handlungsor ient ierung in der Pol i t i k-19 und Geschichtsdidakt ik20 

ziel t  auf  die ref lekt ierte Ver inner l i chung von prakt ischen 

histor isch-pol i t i schen Erfahrungen. Prakt isches Tät igsein ohne 

Phasen der Ref lexion macht den historisch-pol i t i schen Unterr icht  

viel leicht  ‘ lebendiger ’ . Dadurch al lein wi rd der Aufbau 

histor isch-pol i t i schen Bewusstsei ns aber noch nicht  er leichtert . 

T i lmann Grammes hat  deshalb zu Recht darauf  hi ngewiesen, dass 

„ handlungsor ient ierte Methoden [ …]  ohne eine intensive Phase 

der Ref lexion [ …]  unvol lständig [ sind] “ 21. Für die Organisat ion 

histor isch-pol i t i scher Lernprozesse reicht  die Or ient ierung an 

einem Tät igkei tsprodukt  nicht  aus. „ Nur dann, wenn die 

Betät igung der Sinne und Muskeln vom Denken gelei tet  wird, i st  

der Weg für eine geist ige Tät igkei t  höherer Ordnung berei tet .“ 22 

Wenn das produzierende Tät igsein nicht  über das reine ‘ Tun’  

hinausgeht, ver l iert  es seine lerntheoret ische Legi t imat ion. Es 

wird zum pädagogischen Ref lex ei ner Gesel lschaft , in der 

‘ Er lebnisse’  immer stärker mit  dem Konsum von Eindrücken als 

mit  dem V erarbei ten von Er fahrungen verbunden werden.23 

Welchen Beit rag kann nun die A l l tagsgeschichte leisten, um 

histor isch-pol i t i sches Lernen als Handlungsprozess zu 

organisieren? 

I n der didakt ischen Diskussion werden die viel fäl t igen 

Mögl ichkei ten handlungsor ient ierten L ernens in die Kategorien 

des realen Handelns, des simulat iven Handelns und des 

produkt iven Gestal tens untertei l t .24 A l l tagsgeschicht l i ch Bezüge 

lassen sich in al len Bereichen herstel len. Für das historisch-

                                                

19 Vgl. Grammes 1995a; 1997 u. 1999; Kuhn/Massing 1999; Breit/Schiele 1998; 
Koopmann 2002. 

20 Vgl. Mayer, N. 1995; Mayer, U. 1997; Themenheft 1989. 
21 Grammes 1999b, 213; vgl. a. ders. 1997. 
22 Dewey 1951, 68. 
23 Vgl. Schulze 1996, 34ff. 
24 Vgl. Klippert 1991, 13; Mayer 1997, 413. 
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pol i t i sche L ernen im realen Handlungsfel d jedoch hat  der 

al l tagsgeschicht l i che Zugang ei ne herausragende Bedeutung.25 

Der Nahraum der Lernenden kann durch die A l l tagsgeschichte als 

histor isch-pol i t i scher Handlungsraum genutzt werden. I m A l l tag 

können Lernende sowohl  histor isch-pol i t i sches Wissen anwenden 

als auch historisch-pol i t i sche Er fahrungen sammeln und 

ref lekt ieren. Beim selbst tät igen Erkunden der histor isch-

pol i t i schen Wi rkl i chkei t  durch Schüler i nnen und Schüler i st  die 

histor isch-pol i t i sche Didakt ik auf  die Forschungsmethoden der 

A l l tagsgeschichte angewiesen. Die I nhaltsfelder und die 

Methoden26 handlungsor ient ierten histor isch-pol i t i schen Lernens 

lassen sich aus dem al l tagsbezogenen Forschungsinstrumentar ium 

ablei ten. Die A l l tagsgeschichte stel l t  damit  authent ische 

pol i t i sche Problemfelder berei t , die in Handlungsprozessen 

er fahren, er forscht  und ref lekt iert  werden können. 

A l l tagsbezogene I nhalte histor isch-pol i t i schen L ernens können 

beispielsweise durch die Auseinandersetzung mit  histor ischen 

Straßennamen, regionalgeschicht l i chen Ereignissen oder 

Er innerungsorten erschlossen werden.27 

Die al l tagsgeschicht l i che Methodologie gi bt  dem eigenakt iven 

Forschungshandeln von Laien - wie es Schüler innen und Schüler 

f raglos sind - ein Rüstzeug an die Hand, welches ein M indestmaß 

an regul iertem Vorgehen ermögl ichen kann. Die Or ient ierung an 

den fachwissenschaft l i chen Regulat iven der A l l tagsgeschichte 

kann das Forschungshandeln der L ernenden vor Ungenauigkei t  

bei  der Erhebung, vor Bel iebigkei t  bei  der  I nterpretat ion und vor 

‘ bl inden Flecken’  bei  der Kr i t i k histor isch-pol i t i scher Daten 

bewahren. Ohne die wissenschaft l i che Kontrol le durch die 

al l tagshistor ische Wissenschaft  wäre die Eignung von 

handlungsor ient ierten Methoden wie Erkundungen, I nterviews, 

Fal lstudien oder Recherchen für das historisch-pol i t i sche L ernen 

                                                

25 Vgl. ebd., 414. 
26 Für politikdidaktisch reflektierte handlungsorientierte Methoden vgl. Massing 

1998b; Methoden 1991. 
27 Vgl. Appenzeller/Seidel 1981. 
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f ragwürdig. Erst  die wissenschaft l i che Fundierung 

al l tagsbezogenen Forschens kann die Lernenden vor 

subjekt ivist i schen Schlussfolgerungen bewahren. 

Die A l l tagsgeschichte stel l t  dem historisch-pol i t i schen Lernen in 

der Aneignungsdimension sowohl  Praxisfelder zur Ver fügung, an 

denen gehandelt  werden kann, als auch M ethoden, die das 

Schülerhandeln anlei ten und kontrol l ieren können.28 I n einem 

derart  konzipierten histor isch-pol i t i schen Unterr icht  st rukturieren 

Handlungen die denkende Aneignung der Welt .29 Dadurch müssen 

jedoch noch nicht  zwangsläuf ig Einsichten in das Pol i t i sche 

gewonnen werden30. 

I n der pol i t i kdidakt ischen Ref lexion dar f  das Pr inzip der 

Handlungsor ient ierung nicht  nur auf  die methodische Seite 

bezogen werden. ‘ Handeln’  kennzeichnet zugleich I nhalts- und 

Zielbereiche des pol i t i schen Unterr ichts.31 Pol i t i sche 

Handlungsmögl ichkei ten zu mark ieren und pol i t i sche 

Handlungsfähigkei t  zu erzeugen sind Kernelemente jeden 

pol i t i schen Curr iculums. Die Pol i t i krelevanz des 

al l tagsor ient ierten Handelns im historisch-pol i t i schen Unterr icht  

kann in der Aneignungsdimension nicht  zufr iedenstel lend 

ref lekt iert  werden. Zwar kann festgehalten werden, dass 

al l tagsgeschicht l i che Bezüge den handlungsor ient ierten 

I nternal isierungsprozess von L erngegenständen unterstützen. 

Jedoch ist  damit  noch nicht  entschieden, ob die 

al l tagsor ient ierten I nhalte pol i t i krelevant sind oder ob sie eine 

‘ Entpol i t i sierung des Pol i t i kunterr ichts’  begünst igen.32 Ein 

handlungsor ient ierter histor isch-pol i t i scher Unterr icht  muss sich 

aber auch daran messen lassen, ob er sich „ mi t  dem Ziel  

beschäft igt , Pol i t i kbewußtsein ‘ handlungswirksam’  zu 

vermit teln“  und ob er in der Lage ist , „ über Realbegegnungen und 

                                                

28 Vgl. bspw. Thiele 1987. 
29 Vgl. Mayer 1997, 411f. 
30 Vgl. Massing 1998. 
31 Vgl. Breit/Schiele 1998; Nonnenmacher 1984. 
32 Breit 1998, 101. 
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simul ierte Handlungssi tuat ionen [ …]  Einsichten in das Pol i t i sche 

zu fördern“ 33. 

3.2.2. Problemorientierung 

Historisch-pol i t i sches Lernen lässt  sich al s eine mentale Tät igkei t  

begrei fen, durch die Lernende eine aufgetretene Störung im 

Gleichgewicht  zwischen ihren historisch-pol i t i schen 

Bewusstseinsstrukturen und einem Umwel terleben ausgleichen. 

Begrei f t  man die Störung als ein Problem, vor das der Lernende 

gestel l t  i st , dann kann das histor isch-pol i t i sche Lernen als ein 

Problembewält igungsprozess angesehen werden. 

Ein „ Problem“  entsteht  aus der subjekt iv er lebten Diskrepanz 

zwischen ei nem tatsächl ichen I st-Zustand und einem erwünschten 

Sol l -Zustand. Nach diesem Verständnis l i egt  der Ausgangspunkt  

eines jeden Erkenntnisfortschr i t ts immer i n der Problemat isierung 

einer Si tuat ion. John Dewey konzipiert  die ‘ denkende 

Erfahrungsverarbei tung’  im Rahmen eines Problemlöseschemas, 

das fünf  Schr i t te umfasst34: 

1. Durch Befremdung, Verwirrung oder Zwei fel  begegnet man 

einer Schwier igkei t . 

2. Die Schwier igkei t  wird lokal isiert , präzisiert  und es wi rd eine 

hypothet ische Deutung und Vorausberechnung der gegebenen  

Elemente vorgenommen. 

3. Erkundungen (Er forschung, Feststel lung, Prüfung, 

Zergl iederung usw.) k lären das Problem auf und machen mögl iche 

Lösungen sichtbar. Die Forschungsergebnisse werden mit  den 

Arbei tshypothesen kontrast iert . 

4. Eine logische Problembewält igungsstrategie wi rd angenommen 

und probehalber umgesetzt . 

                                                

33 Massing 1998, 152. 
34 Vgl. Dewey 1951, 75; ders. 1993, 201. Zur lernpsychologischen Grundlegung des 

Problemlöseprozesses vgl. Aebli 1981, 13ff. 
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5. Eine Evaluierung der Konsequenzen führt  zur Annahme oder 

Ablehnung der Strategie. Die Ref lexion ist  ein unbedingter 

Bestandtei l  der denkenden Erfahrung. 

 
Auch die Problembearbeitung im Rahmen einer 

Pol i t i k feldanal yse35 mit  den Stufen der Problemdef ini t ion, der 

Entwicklung von Bewält igungsstrategien, der I mplement ierung 

und der Evaluat ion folgt  diesem Grundkonzept. I ndem Pol i t i k 

dabei  als „ Prozeß der Problembewält igung“ 36 verstanden wi rd, 

vol lzieht  sie selbst  Erkenntnisfortschr i t te. Diese lerntheoret ische 

I mpl ikat ion der pol i t i schen Problembewäl t igung lässt  sich für den 

histor isch-pol i t i schen L ernvorgang nutzbar machen. 

I n der Aneignungsdimension historisch-pol i t i schen L ernens ist  

die Problembewält igung relevant, da sie beschreibt , wie ein 

Lerngegenstand ver inner l i cht  wi rd. I nnerhalb der histor isch-

pol i t i schen Didakt ik i st  das Grundschema viel fach var i iert  

worden.37 Die Grundlage dafür i st  immer, dass sich der 

Problemlösevorgang als subjekt ive Aneignung eines historisch-

pol i t i schen Lerngegenstandes verstehen lässt .38 

Problemor ient ierung dient  dem didakt ischen Ziel , L ernende zu 

eigenständigen und vert ief ten Denkprozessen zu animieren.39 

Der Ausgangspunkt  eines solchen problemorient ierten 

Lernprozesses ist  eine kogni t i ve Dissonanz beim Lernenden. Aus 

der A l l tagsgeschichte können Themenfelder gewonnen werden, 

die den Bewusstseinszustand von Schüler i nnen und Schülern aus 

dem Gleichgewicht  br ingen können. Dafür  müssen im A l l tag 

histor isch-pol i t i sche Phänomene erschlossen werden, die 

unbekannt, rätselhaf t , verwi rrend oder widersprüchl ich sind.40 

                                                

35 Vgl. Heritier 1993. 
36 Massing 1995, 83ff. 
37 Vgl. Uffelmann 1999a, Massing 1995, 85; Schmid/Vorbach 1978; Ungerer 1999, 

266f.; Grammes 1999a. 
38 Das beinhaltet auch, dass das Prinzip der Problemorientierung die Auswahl von 

historisch-politischen Bildungsinhalten anleiten kann. Vgl. Hilligen 1985, 33; Klafki 
1985 u. 1997; Himmelmann 1994; Giesecke 1997b; Breit 1997. 

39 Vgl. Dörge 1971; Uffelmann 1978. 
40 Vgl. Radkau 1972. 
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A l l tägl iche Quel len können so ausgewähl t  werden, dass sie beim 

Lernenden Staunen hervorrufen. Das „ viel berufene Stutzen“ , 

welches kognit i ve Dissonanzen indiziert , kennt „ kei nen 

konkreteren und natür l i cheren Anstoß als das Zeugnis der 

Geschichte sel bst “ 41. 

Eine weitere Bedeutung im historisch-pol i t i schen 

Problemlöseprozess kommt der A l l tagsgeschichte zu, wenn 

Arbei tshypothesen, welche die Unst immigkeit  erk lären sol len, 

durch Erkundungen ver i f i ziert  werden. A l l tagsgeschicht l i che 

Forschungsergebnisse bieten Mögl ichkei ten, um aktuel le 

Problemlagen mit  vergangenen Situat ionen zu vergleichen. So 

können im Spiegel vergangener A l l tage L ösungsmögl ichkei ten für 

aktuel le histor isch-pol i t i sche Probleme durchdacht und 

probehafte Annahmen argumentat iv begründet werden.42 Durch 

den Rückgr i f f  auf  al l tagsgeschicht l i che Erkenntnisse kann der 

kognit i ve ‘ Erklärungsnotstand’  des Lernenden reduziert  werden. 

Das problemor ient ierte Prinzip gibt  sich nicht  mit  der Anhäufung 

von schon vol lzogenen Problemlösungen zufr ieden. Der 

Problemlöseprozess sol l  lernend nachvol l zogen werden. Der 

gegenwärt ige A l l tag der Schüler i nnen und Schüler bietet  

Mögl ichkei ten zur Eigenakt iv i tät . Die A l l tagsgeschichte kann den 

histor isch-pol i t i schen Unterr icht  von einem Wissensfach in ein 

Denkfach wandeln43, da sie Chancen zur forschenden Bewält igung 

simul ierter oder realer Probleme eröf fnet . Dieser Zusammenhang 

er laubt  jedoch noch keine begründete Aussage darüber, ob die 

al l tagsgeschicht l i chen Problemfäl le einen ‚ pol i t i schen’  oder 

einen ‚ unpol i t i schen’  Charakter haben. 

                                                

41 Schmid 1980, 291.  
42 Vgl. Hug 1977; Uffelmann 1997, 285. 
43 Vgl. Filser 1985, 434. 
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3.2.3. Forschendes Lernen 

I n der Aneignungsdimension wird didakt isch ref lekt iert , wie 

Erfahrungen denkend ver inner l i cht  werden. „ A l les Denken ist  

[ …]  Forschung, al le Forschung ist  eigene Leistung dessen, der sie 

durchführt , selbst  wenn das, wonach er sucht , berei ts der ganzen 

übr igen Welt  rest los und zwei felsf rei  bekannt i st .“ 44 Wenn al les 

Denken Forschung ist , dann l iegt  das heur ist i sche Pr inzip auch 

dem histor isch-pol i t i schen Sinnbi lden und Lernen zu Grunde. 

I n den Konzepten des forschenden Lernens hat  dieser 

Zusammenhang Eingang in die historisch-pol i t i sche Didakt ik 

gefunden. Beim forschenden Lernen handelt  es sich um eine 

histor isch-pol i t i sche Unterr ichtsform „ bei  der die Lernenden im 

Prozeß des Nachdenkens über ein Phänomen von sich aus auf  

grundsätzl i che Fragen und Probleme stoßen, sie formul ieren, 

selber über Lösungswege nachdenken und Antworten 

erarbei ten“ 45. Dieses V erständnis macht deut l i ch, dass es sich 

beim forschenden Lernen um eine Subform des 

problemor ient ierten Lernens handelt . 

I n der lernpsychologischen Debatte wird das Moment der 

Entdeckung beim forschenden Lernen sowohl subjekt iv als auch 

objekt iv interpret iert . Jeromé Bruner verknüpft  den Begr i f f  des 

Entdeckens mit  der kognit i ven Umstrukturierung vorhandener 

I nformat ionen. Dadurch ist  sein L ernkonzept an die Gewinnung 

objekt iv neuer Erkenntnisse gebunden.46 Für David P. Ausubel  

hingegen ist  die Entdeckung ei ne nachvol l ziehende 

Erkenntnistät igkei t , deren Neuwert  nur subjekt iver Natur sein 

kann.47 Beide Zugänge sind in die histor isch-pol i t i sche Didakt ik 

eingegangen. Forschendes Lernen wi l l  zu selbstständigen 

Denkleistungen anregen, „ die zu subjekt iven – in sel tenen Fäl len 
                                                

44 Dewey 1993, 198. 
45 Henke-Bockschatz 1997, 406; vgl. Filser 1985; Bastian 1991. 
46 Vgl. Bruner 1981. 
47 Vgl. Ausubel 1981; Ausubel/Novak/Hanesian 1981, 595ff., zur Kontroverse mit 

Bruner insbes. 608f.; für weitere lernpsychologische Begründungslinien des 
entdeckenden bzw. forschenden Lernens vgl. Ungerer 1997, 269. 
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viel leicht  auch objekt iven – Neuleistungen“ 48 bei  der pol i t i schen 

Deutung der Vergangenheit  führen. 

Die Subjekt iv i tät  beziehungsweise Objekt iv i tät  der heur ist i schen 

I nnovat ion di f ferenziert  das forschende L ernen. Forschendes 

Lernen kann sowohl  entdeckend-reprodukt iven als auch 

entdeckend-explorat iven Charakter haben.49 Durch entdeckend-

reprodukt ives L ernen werden Problembewält igungen 

nachvol lzogen, die berei ts von anderen getät igt  worden sind. 

I ndem Lernende durch eigenständige Quel leninterpretat ionen 

histor isch-pol i t i sche Deutungen vornehmen, werden sie dazu 

befähigt , „ sich selbständig neue Begr i f fe und Denkoperat ionen 

anzueignen“ 50. Die Wiederholung ei ner historisch-pol i t i schen 

Denkerfahrung ver inner l i cht  die histor isch-pol i t i sche Erkenntnis. 

Beim entdeckend-explorat iven Lernen steht  die Neuart igkei t  der 

histor isch-pol i t i schen Forschung im Vordergrund. Es werden 

histor isch-pol i t i sche Probleme bewält igt , die bislang noch nicht  

er forscht  worden sind. Es handelt  sich um Erstentdeckungen, bei  

denen das explorat ive und innovat ive Moment einen objekt iven 

Gehalt  besi tzt . 

Reprodukt ive Forschung lässt  sich auch an ereignis- und 

sozialgeschicht l i chen Quel len durchführen. Explorat ive 

Forschung   hingegen kommt ohne al l tagsgeschicht l i che Bezüge 

nicht  aus.51 Forschendes Lernen ist  sowohl in pol i t i k-52 als auch 

geschichtsdidakt ischer Perspekt ive53 an die „ lebenswelt l i che 

                                                

48 Filser 1985, 432. 
49 In der didaktischen Diskussion werden die beiden Ausprägungen auch als 

forschendes und entdeckendes Lernen unterschieden. (Vgl. Borries 1997, 244). Es 
ist jedoch irreführend, wenn das Entdecken mit der Wiederholung und das Forschen 
mit der Innovation assoziiert wird. Deshalb wird das entdeckende und forschende 
Lernen im Folgenden synonym verwendet. 

50 Henke-Bockschatz 1997, 407. 
51 Vgl. Bergmann 1990. Er betont, dass die „Alltagsgeschichte in der Schule […] in 

der Regel […] dem Prinzip des entdeckenden Lernens verbunden [ist]“  (ebd., 76). 
52 Vgl. Ackermann 1997. 
53 Vgl. Hug 1977; Schmid/Vorbach 1978; Schmid 1980; Krautkrämer/Erdmann 1992; 

Borries 1992; Lange, T. 1993a; Wilde 1984. 
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Präsenz“ 54 des Forschungsgegenstandes gebunden. Es ziel t  auf  

eine „ lebenswelt l i che Fragestel lung“ 55. 

A l l tagsgeschicht l i che Quel len dienen dem forschenden L ernen 

nicht  nur als I l lustrat ionen für abgeschlossene 

Geschichtsinterpretat ionen, sondern als A usgangspunkte einer 

eigenständigen histor isch-pol i t i schen Deutung. Sie sind kr i t i k- 

und interpretat ionsbedürf t ig und können kontrovers gedeutet  

werden. Denn das al l tagshistorische Zeugnis ist  zwar der 

Ursprung histor isch-pol i t i scher Erkenntni sse, t rägt  aber sel bst  

noch kein Wissen in sich.56 Durch das al l tagsgeschicht l i che 

Konzept können im A l l tag der Lernenden neue histor isch-

pol i t i sche Quel len erhoben, kr i t i siert  und interpret iert  werden. So 

kann forschendes L ernen im A l l tag ein grundsätzl i ch kr i t i sches 

Verhältnis gegenüber histor isch-pol i t i schen Quel len und 

Erkenntnissen wecken.57 I n der geschichtsdeutenden 

Problembewält igung können Lernende er f ahren, dass histor isch-

pol i t i sche Erkenntnis keine unumstößl iche Wahrheit  i st , sondern 

durch I nteressen gelei tet  wird.58 

Sowohl räuml ich als auch gegenständl ich ist  das forschende 

Lernen al l tagsgeschicht l i ch vermit tel t .59 Mögl iche 

außerschul ische Forschungsorte60 wie Bibl i otheken, Archi ve, 

Wohnungen (bei  Zei tzeugengesprächen) oder außerschul ische 

Er innerungsstätten sind an den gegenwärt igen A l l tag der 

Lernenden gebunden. Die zu er forschenden Quel len geben in 

Form von Bi ldern, Tagebüchern, Br iefen, Gegenständen, 

Dokumenten oder Erinnerungen Auskunft  über histor ische 

A l l tage. So prof i t iert  das forschende Lernkonzept zwangsläuf ig 

von dem al l tagsgeschicht l i chen Forschungsansatz. Auch die 

                                                

54 Borries 1992, 73. 
55 Knoch 1988, 13. 
56 Vgl. Pandel 1995 u. 1997. 
57 Vgl. Peukert 1985a, 313; Schneider 1994. 
58 Vgl. Knoch 1988 u. 1991. 
59 Vgl. Hug 1992, 129ff. 
60 Zur politikdidaktischen Diskussion vgl. Ackermann 1994, ders. 1999; Detjen 1999b; 

Becker 1988. Zur Exkursion im Geschichtsunterricht vgl. Hey 1978 u. 1980; Keller 
1969; Hasch 1977; Schreiber 1998; Kuhn/Schneider 1978; Borries 1998a. 
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Methoden des forschenden Lernens sind al l tagswissenschaft l i ch 

fundiert .61 

Die al l tagsgeschicht l i che Chance bi rgt  aber zugleich eine Gefahr 

für das forschende Lernen. Die Unmit telbarkei t  des 

al l tagshistor ischen Forschungsgegenstandes und -prozesses lädt  

al l zu leicht  zur unkr i t i schen I dent i f i kat ion mit  den Objekten der 

Forschung ein. Ref lekt ierte histor isch-pol i t i sche Forschung 

basiert  aber auf  der Distanz zwischen dem Forscher und seinem 

Gegenstand. Es handelt  sich dabei  um eine Fähigkei t , die bei  

Schüler innen und Schülern nicht  vorausgesetzt  werden dar f . Sie 

muss im forschenden L ernprozess sel bst  erworben werden.62 

Gel ingt  dies nicht , so kann die durch eigenständiges Forschen 

erworbene Einsicht  in die Perspekt ivi tät  von Geschichtsdeutungen 

umgehend wieder verschüttet  werden. Um das zu verhindern, 

kann die wissenschaft l i che A l l tagsgeschichte dem forschenden 

Lernkonzept als methodologisches Korrekt iv dienen. 

Während sich das Forschungspr inzip i n den Lehrplänen und 

Unterr ichtsmater ial ien nur langsam widerspiegelte,63 erhiel t  es 

entscheidende I mpulse durch den Schülerwettbewerb um den 

Preis des Bundespräsidenten.64 Das Suchen, Forschen und 

Entdecken ist  das zentrale didakt ische Pr i nzip der 

Wettbewerbsbeit räge. Die Betrachtung der  Forschungsprojekte 

von Schüler innen und Schülern bestät igt ,65 dass sich die 

relevanten außerschul ischen Lernorte in der Region und der 

Lebenswelt  der L ernenden bef inden. Der A l l tag ist  ein 

unerschöpf l i ches Reservoir für konkrete Mater ial ien und 

Probleme, die forschend bearbei tet  werden können. So stel l t  die 

                                                

61 Vgl. bspw. zur Archivarbeit Lange, T. 1989 u. 1993b; Rohdenburg 1997; ders. 
1998; zur Bildanalyse vgl. Schwalm 1986; zur Oral-History vgl. Siegfried 1997; 
Brüggemeier/Wierling 1986. 

62 Vgl. Wierling 1997b; für entsprechende methodologische Übungen im Bereich der 
Oral-History vgl. Lange 2000a. 

63 Vgl. Schönemann 1992. 
64 Vgl. Borries 1990a u. 1990b; Rürup 1990; Galinski 1980a; 

Galinski/Herbert/Lachauer 1982; Schmidt 1983; Schülerwettbewerb 1992; Calließ 
1991. Zur anfänglichen Kritik am Wettbewerb vgl. Schneider 1981. 

65 Vgl. Kenkmann 1997 u. 1998. 
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A l l tagsgeschichte einen adäquaten historischen Zugang dar, durch 

den Schüler innen und Schüler historisch-pol i t i sche Probleme 

selbst  er forschen können.66 

Einen angemessenen methodischer Rahmen für forschendes 

Lernen stel l t  das Projekt  und die Öf f nung des Unterr ichts67 dar. 

Das Projekt lernen ist  innerhalb des pädagogischen Pragmat ismus 

als eine Methode entwickel t  worden, die problemlösendes 

Handeln ermögl ichen sol l .68 Wie die Menschen- und Bürgerrechte 

für die M itgl ieder einer Gesel lschaft , so versucht der 

Projektgedanke für die Betei l igten an L ernprozessen „ nicht  die 

Verkehrsform der ‘ Anordnung von oben’ , sondern den f rei  

vereinbarten Vertrag“ 69 anzuwenden.70 Dadurch unterstützt  die 

Projektorient ierung die Selbstverantwortung der Schüler und 

Schüler innen für den forschenden Lernprozess.71 

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte ermögl icht  es, L ernvorgänge 

als Forschungsprojekte zu gestal ten. Die A l l tagsgeschichte stel l t  

Fäl le und Quel len zur Ver fügung, an denen durch selbstständige 

Denkakte historisch-pol i t i sche Problem- und Fragestel lungen 

gener iert  und forschend beantwortet  werden können. Zugleich 

können mögl iche Lösungsstrategien im A l l tag erprobt  und 

ref lekt iert  werden. Dadurch kann eine vert ief te Aneignung von 

histor isch-pol i t i schen L erngegenständen angebahnt werden. 

Durch die al l tagsbezogene Forschung können historisch-

pol i t i sche Probleme i n histor isch-pol i t i sches Bewusstsei n 
                                                

66 Vgl. Herbert 1982 u. 1984; Dittmer/Siegfried 1997; Paul/Schoßig 1986. Zur 
Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus vgl. Steinbach 1981a und 1981b. Zur 
Erforschung der 1968er Revolte vgl. Lange 2001a, 47. 

67 Vgl. Knoch 1983; Lange 2000b; ders. 2001c. 
68 Vgl. Dewey/Kilpatrick 1935; Bastian u.a. 1984. 
69 Gudjons 1984, 76. 
70 Projekt-Lernen, „das in einer sozialen Umgebung stattfindet“  (Dewey/Kilpatrick 

1935, 162) ist immer auch Demokratie-Lernen. Diese normative Relation des 
Projektunterrichts wurde in der didaktischen Diskussion nicht immer ausreichend 
berücksichtigt. In der Reduktion des Projektgedankens auf das Methodische (vgl. 
Frey 1982; Wolf 1992) wurde das Demokratieprinzip vernachlässigt. Der Begriff 
des Projektlernens will einen Mittelweg aufzeigen, indem der den Projektgedanken 
von der normativ-demokratischen Aufladung entlastet, ohne ihn gleich zu einer 
bloßen ‘Methode’  zu degradieren (vgl. Gudjons 1984, 76). 

71 Vgl. Boldt 1985, 437; Borries 1999; Knoch 1984a; Bundeszentrale 1979. 
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t ransformiert  werden. Aber auch beim al l tagsgeschicht l i chen 

Forschen ist  die Pol i t i kbezogenheit  des Lernens nur eine 

mögl iche und noch keine notwendige Bedingung. 

3.2.4. Lernen mit allen Sinnen 

Historisch-pol i t i sche Aneignung bezeichnet den Vorgang, durch 

den ein histor isch-pol i t i scher Lerngegenstand subjekt iv 

ver inner l i cht  wird. Dieser Transfer vom Subjektäußeren ins 

Subjekt innere ver läuf t  auf  dem Weg der si nnl ichen 

Wahrnehmung. Die Erkenntnis, dass sinnl iche Er fahrungen 

Lernen anregen und anlei ten können, gehört  zu den äl testen 

Pr inzipien der Didakt ik.72 Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte 

t rägt  in der Aneignungsdimension dazu bei , dass histor isch-

pol i t i sches Lernen und si nnl iche Er fahrungen mi teinander 

vermit tel t  werden. Denn histor isch-pol i t i sches Lernen mi t  al len 

Sinnen basiert  auf  anschaul ichen Er fahrungsbezügen. Ein 

er fahrungsor ient iertes Lernkonzept entwickel t  seine I nhalte und 

Ziele nicht  a pr ior i , sondern in der Auseinandersetzung des 

Lernsubjekts mit  seiner al l tägl ichen Umwelt . Die Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte ref lekt iert  in der Aneignungsdimension die 

Sinnl ichkei t  der histor isch-pol i t i schen Erfahrungsverarbei tung.73 

Den engen Zusammenhang zwischen Lernen und 

Sinneswahrnehmung verdeut l i cht  auch ein genauerer Bl ick auf  

einige der Begr i f fe, durch die L ernresul tate bezeichnet werden 

können: Wer eine Einsi cht gewinnen wi l l , muss dafür sehen, wer 

etwas verstehen wi l l , muss dafür hören, und wer etwas begrei fen 

wi l l , muss dafür tasten. Diese Korrelat ion zwischen 

Sinneswahrnehmung und V er inner l i chung macht es für die 

Organisat ion eines Lernprozesses so wicht ig, dass die 

Lerngegenstände anschaul i ch und wahrnehmbar sind. Jede 

                                                

72 Vgl. Comenius 1957. 
73 Vgl. Knoch 1986. 
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sinnl iche Wahrnehmungsform kann als Lerneingangskanal  

best immt werden.74 

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte unterstützt die sinnl iche Seite 

des Lernens, indem sie die Auseinandersetzung mit  konkreten 

histor isch-pol i t i schen L erngegenständen ermögl icht . Durch die 

Realbegegnung mit  histor isch-pol i t i schen Phänomenen wi rd die 

Aneignung des Lerninhalts über den audit i ven75, visuel len76 und 

kinesthet ischen77 Lerneingangskanal nahegelegt .78 So kann die 

A l l tagsgeschichte Sinneseindrücke ermögl ichen und mit  

kognit i ven Lernvorgängen in Beziehung setzen. 

Der histor isch-pol i t i sche L ernvorgang wird durch die 

I ntensiv ierung und V erbrei terung der sinnl ichen 

Wahrnehmungsmögl ichkei ten er leichtert . Historische Bi lder, 

Töne, Gegenstände aber auch Gerüche und Geschmäcker (soweit  

diese histor isch rekonstruiert  werden können) erweitern die 

Ankermögl ichkei ten historisch-pol i t i scher  Bewusstseinsbi ldung. 

Durch diese sinnl iche V iel fal t  kann die Aufmerksamkeit  und 

Mot ivat ion von L ernenden erhöht werden. Die ei nsei t ige 

Beanspruchung von Sinneskanälen hingegen, etwa beim 

ausschl ießl ichen L esen oder Zuhören, reduziert  die 

Aufnahmefähigkei t . 

Beim histor isch-pol i t i schen Lernen mit  al l en Sinnen interessieren 

‚ Erfahrungen’  nicht  als I nhal te, sondern als Aspekte des 

gegenwärt igen Lernprozesses. „ Er fahrungen entstehen [ …]  in 

einem M ischfeld von eigenen Akt iv i täten, sinnl ich-körper l i chen 

Wahrnehmungen und ref l ekti er ter  Ver arbei tung, die f rei l i ch recht  

verschieden ver laufen kann, je nach I ch-Stärke und sozialem 

Umfeld.“ 79 Die si nnl iche Seite des er fahrungsor ient ierten Lernens 

                                                

74 Vgl. Vester 1978. 
75 Vgl. Siegfried 1997. 
76 Vgl. Lüdtke 1997. 
77 Vgl. Schneider 1997d. 
78 Vgl. Bauer 1997, 107. 
79 Schulz-Hageleit 1997, 161; zur allgemeindidaktischen Diskussion vgl. Scheller 

1981; zur geschichtichtsdidaktischen vgl. Hering 1985; Schulz-Hageleit 2000; zur 
politikdidaktischen Schaeffer 1976; Tegtmeyer 1977.  
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wird didakt isch ref lekt iert , um die emot ionale Betei l igung von 

Lernenden zu unterstützen. Durch „ Er fahrungsunterr icht“ 80 sol len 

die subjekt iven Empf indungen und Vorstel lungen der L ernenden 

in den Lernprozess ei nbezogen werden. Denn in der Er fahrung 

verbinden sich „ af fekt ive und kognit i ve L ernvorgänge“ 81. Dieses 

‘ fühlend und denkend’  Betrof fensein unterscheidet  das 

didakt ische Pr inzip der Er fahrung von dem der Belehrung.82 

I ndem Lernende geschicht l i che Er fahrungen durch selbst tät iges 

Handeln reproduzieren, schaf fen sie neue, gegenwärt ige 

Erfahrungen. Das Betrof fensein in den aktuel l  gemachten 

Erfahrungen macht die emot ionale Betei l i gung zu einem 

Ausgangspunkt  des L ernprozesses.83 

Vor diesem Hintergrund stehen beim histor isch-pol i t i schen 

Lernen durch Zeitzeugeninterviews nicht  mehr die historisch-

pol i t i schen I nhalte beziehungsweise deren Verarbei tungsweisen 

im Vordergrund, sondern die kommunikat ive Gesprächssi tuat ion. 

Für die Organisat ion des L ernprozesses werden dabei nicht  mehr 

die mögl ichen Verbindungen zwischen subjekt iver 

Lebensgeschichte und „ objekt iver“  Geschi chte ausgenutzt , 

sondern die Authent izi tät  eines Oral -History-I nterviews. I n der 

Form des ‘ authent ischen Gesprächs’  wi rd eine Mögl ichkei t  

gesehen, die psychischen Tiefenschichten der Schüler und 

Schüler innen zu erreichen.84 

Die Anschaul ichkei t  einer erzählten Lebensgeschichte und die 

kommunikat ive Si tuat ion mit  dem Biographen sol l  die Lernenden 

zu Fragestel lungen anregen, die einer anonymen Beschäft igung 

mit  der Themat ik verborgen bleiben würden. I ndem „ sinnl ich-

soziale Wahrnehmungsformen mit  Prozessen der 

                                                

80 Schulz-Hageleit 1997. 
81 Schaeffer 1976, 101; zum Verhältnis von Rationalität und Emotionalität in der 

politischen Bildung vgl. die Beiträge in: Schiele/Schneider 1991. 
82 Vgl. Schulz-Hageleit 1995, 10. Zum Spielen im Geschichtsunterricht vgl. ders. 

1986; ders. 1991. 
83 Vgl. ders. 1995, 13; zur geschichtsdidaktischen Reflexion des Betroffenheitsbegriffs 

vgl. Uffelmann 1997, 284. Zur Bedeutung von Emotionen für das politische Lernen 
vgl. Hilligen 1991b, 40ff. 

84 Vgl. Reichel 1992; Schulz-Hageleit 2000, 646; Borries 1986; Steinbach, L. 1993. 
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Wissensaneignung Hand in Hand gehen [ …]  kann Erkenntnis 

sinnl ich verankert  werden“ 85. Die Gegenständl ichkei t  

al l tagsgeschicht l i cher Unterr ichtsinhalte kann somit  

Erkenntnisinteressen wecken, die einen selbst tät igen 

Forschungsprozess begründen können. 

Die A l l tagsgeschichte erhäl t  in diesem Ansatz des sinnl ichen 

Lernens die didakt ische Funkt ion, Betrof f enheit  und Bewegthei t  

bei  den L ernenden hervorzurufen und zu bearbei ten. Wi rd das 

subjektorient ierte Prinzip dabei so radikal isiert , dass sich die 

Korrelat ion zwischen ‘ objekt iver ’  Geschichte und ‘ subjekt iver ’  

Lebensgeschichte zur Seite des subjekt iven Er lebens und 

Empf indens ver f lüssigt , birgt  es jedoch Gefahren. Der Reiz des 

Unmi t telbaren und Authent ischen, der vom al l tagsor ient ierten 

Lernen ausgeht, dar f  nicht  dazu führen, dass die 

erkenntnisfördernde Distanz zum Lerngegenstand ver loren geht.86 

Die historisch-pol i t i sche Didakt ik muss berücksicht igen, dass die 

histor isch-pol i t i sche Wi rkl i chkei t  nicht  im subjekt iven Er leben 

aufgeht und die lebensgeschicht l i chen Er fahrungen 

überschrei tet .87 Andernfal l s würde die er fahrungsbezogene 

‘ Pol i t i k zum Anfassen’  zwangsläuf ig „ die makropol i t i schen 

Ebenen von L and, Bund, Europa und Weltgesel lschaft “ 88 

vernachlässigen. 

Die Er fahrungskategorie er fordert  das „ Pr inzip eines sich an 

A l l tag und ‘ L ebenswelt ’  or ient ierenden Unterr ichts“ 89. Der A l l tag 

ist  der Ort , an dem sich Er fahrungen der L ernenden mani fest ieren 

und die A l l tagsgeschichte schaf f t  Mögl ichkei ten, diese 

Erfahrungen historisch zu ref lekt ieren. Sol l  der A l l tagsbezug 

dabei  aber nicht  entpol i t i sieren, muss die Frage geklärt  werden, 

wie die subjekt iven A l l tagser fahrungen mi t  der historisch-

pol i t i schen Wi rkl i chkei t  vermit tel t  werden können. 

                                                

85 Hoppe 1996, 327; vgl. dies. 1999, 221; Alheit 1990. 
86 Vgl. Siegfried 1995; Gagel 1986a. 
87 Vgl. Knoch 1987, 533. 
88 Schneider 1999, 39. 
89 Schulz-Hageleit 1995, 16. 



 304 

Die Voraussetzung hier für stel l t  ei n ref lekt ierter 

Erfahrungsbegr i f f  dar, der eine subjekt iv i st ische V ereinsei t igung 

vermeidet .90 Hierzu muss der Begr i f f  der Erfahrung deut l i ch von 

dem des   Er lebnisses abgegrenzt  werden. Eine Er fahrung besteht  

aus der Verarbei tung eines Er lebnisses. So kann ein Er lebnis 

zwar Betrof fenheit  erzeugen, eine Er fahrung aber Erkenntnis. 

Erst  die Entwicklung ei nes Er lebnisses zu einer Erfahrung 

recht fert igt  es, von einem Lernprozess zu sprechen. Die 

didakt ische Forderung nach ‚ authent ischer  Erfahrung’  dar f  also 

nicht  bei  den Er lebnissen stehen bleiben, sondern muss diese 

auch den Bewusstseinsprozess ref lekt ieren. Nur so können die 

‘ authent ischen A l l tagsbezüge’  vor den Gefahren einer 

romant isierenden Unmit telbarkei t  bewahrt  werden. 

Das Eröf fnen von Sinneseindrücken dar f  nicht  zum didakt ischen 

Selbstzweck werden. Die Chance zur Pr imärer fahrung und das 

konkrete Erleben im A l l tags kann nur ein Ausgangspunkt  für 

Abstrakt ionsprozesse sein. Bleibt  der hohe Anschaul ichkei tswert  

der A l l tagsgeschichte auf  sich selbst  bezogen, kann er zur 

Blockade histor isch-pol i t i schen L ernens führen. Die sinnl ich-

emot ionale Komponente des A l l tags verhi ndert  dann eine 

histor isch-pol i t i sche Bewusstseinsbi ldung, wenn der 

Deutungscharakter von Geschichte zu Gunsten eines aktuel len 

Betrof fenheitsgefühls vernachlässigt  wird. Der 

I dent i f i kat ionsprozess mit  den Protagonisten anderer A l l tage 

muss ein kr i t i scher sein und gleichzei t ig 

Distanzierungsmögl ichkei ten eröf fnen.91 Erst  die Konf rontat ion 

eigener Er fahrungen und Bewertungen mit  dem 

Erfahrungshaushalt  Dr i t ter kann zu kognit i ven Dissonanzen 

führen, die schl ießl ich lernini t i ierend wi rken können.92 Die 

                                                

90 Vgl. Dewey 1986; Negt 1975; vgl. a. Kap. 2.3.3. 
91 Vgl. Wierling 1997a, 235; Thurn 1993, 144; Süssmuth 1980b, 158; 

Lange/Baumgardt 2002. 
92 Vgl. Festinger 1978. 
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Kontroversi tät  von Er fahrungen wird dann zur Triebkraf t  des 

histor isch-pol i t i schen L ernens.93 

Da die L ernenden Spezial i sten der eigenen A l l tagswelt  si nd, kann 

ein I nteresse an der Frage unterstel l t  werden, wie dieser A l l tag in 

vergangenen Zeiten er fahren und gestal tet  wurde. I n den 

histor ischen A l l tagen können Anregungen für die aktuel len 

A l l tagsbewält igung gesucht und gefunden werden.94 So können 

die A l l tagser fahrungen Dr i t ter histor isch-pol i t i sche Probleme 

themat isieren, die mit  mi l ieu-, geschlechts- oder 

generat ionstypischen Merkmalen der L ernenden korrespondieren. 

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte folgt  dann dem 

exemplar ischen Pr inzip der Personi f i zierung, welches nicht  mit  

der Personal isierung von histor isch-pol i t i schen Prozessen und 

Strukturen zu verwechseln ist .95 Die A l l tagsgeschichte stel l t  ein 

unerschöpf l i ches Reservoir von ‘ Fäl len’ 96 berei t , an denen 

bel iebige historisch-pol i t i sche Einsichten exemplar isch 

erschlossen werden können. I m A l l tag können pol i t i sche Fäl le97 

gefunden werden, die repräsentat iv für al l gemein-

gesel lschaft l i che Problemlagen sind. An ihnen lässt  sich die 

Komplexi tät  der historisch-pol i t i schen Wi rkl i chkei t  sinnvol l  

reduzieren. Die Fal lbeispiele der A l l tagsgeschichte können 

al lgemeine histor isch-pol i t i sche Problemlagen var i ieren. Dadurch 

können Unterr ichtsinhalte lernadäquat ausgewählt  werden. 

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte t rägt dazu bei , die Diskrepanz 

zwischen der Abstrakthei t  des (schul ischen) L ernens und der 

Konkrethei t  der Lebens zu verr ingern. Die Zugänge der 

A l l tagsgeschichte „ geben I mpulse, wie Forschungsergebnisse für 

histor isch-pol i t i sches Lernen so f ruchtbar gemacht werden 

können, daß al l tägl iche Belange des Menschen stärker als bisher 

Berücksicht igung f inden“ 98. Diese Bezüge zum A l l tag eines 

                                                

93 Vgl. Hoppe 1996, 303ff. 
94 Vgl. Knoch 1989, 11. 
95 Vgl. Bergmann 1972; zum Prinzip exemplarischen Lernens vgl. Wagenschein 1965. 
96 Vgl. Kaiser 1983. 
97 Vgl. Breit 1996; auch Fischer 1993 u. 1999. 
98 Süssmuth 1980b, 167. 
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Lernenden sind von entscheidender Bedeutung für dessen 

Lernmot ivat ion. Auch wenn bislang noch keine bef r iedigende 

histor isch-pol i t i sche Adapt ion der Mot ivat ionstheor ie vor l iegt , 

die beantworten könnte, „ warum die unterstel l te beziehungsweise 

beobachtete mot ivierende Wi rkung von Lebenswelt  ausgehen 

kann beziehungsweise sol l “ 99, darf  unterstel l t  werden, dass der 

hohe Anschaul ichkei tsgrad al l tagsor ient ierten Lernens die 

Lernmot ivat ion erhöht.100 

Die Annahme, dass die Strukturgeschichte durch „ schar fe 

Argumentat ion und L uzidi tät  der I nterpretat ion best icht “ , 

während die A l l tagsgeschichte auf  „ Anschaul ichkei t  und 

Mobi l i sierung der Phantasie“ 101 reduziert  i st , grei f t  jedoch zu 

kurz. Eine histor isch-pol i t i sche Didakt ik der A l l tagsgeschichte 

kann sich nicht  mit  den i l lustrat iven und mot ivat ionalen Aspekten 

der A l l tagsor ient ierung zuf r ieden geben. Zur Anal yse der 

pol i t i schen Dimension des A l l tags ist  auch sie auf  die Techniken 

der Argumentat ion und I nterpretat ion angewiesen. 

3.2.5. Zusammenfassung 

Die al l tagsgeschicht l i che Didakt ik unterstützt den Prozess, in 

dem histor isch-pol i t i sche Er fahrungen in histor isch-pol i t i sches 

Bewusstsein t ransformiert  werden. Da sie mit  den didakt ischen 

Konzepten der Handlungs- und Problemor ient ierung, des 

forschenden und des Projekt lernens sowie des L ernens mit  al len 

Sinnen korrel iert , trägt  sie dazu bei , den Ver inner l i chungsprozess 

des Lernens zu struktur ieren. A l l tagsgeschicht l i che 

Denkerfahrungen und Problembewält igungen können dazu dienen, 

die lernpsychische I nternal isierung bei  der historisch-pol i t i schen 

Bewusstseinsbi ldung zu lei ten. 

                                                

99 Schreiber 1995, 268. 
100 Vgl. Süssmuth 1980b, 166; Reichel 1992; Klippert 1988. 
101 Wehler 1988b, 15. 
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Die Forschungsstrategien, -methoden und -gegenstände der 

A l l tagsgeschichte ermögl ichen eine selbst tät ige und viele Sinne 

beanspruchende Aneignung historisch-pol i t i scher 

Lerngegenstände. So wird histor isch-pol i t i sche Erkenntnis nicht  

nur ober f lächl ich adapt iert , sondern in t ieferen 

Bewusstseinsschichten verankert . 

Der Prozess der subjekt iven Aneignung er laubt  aber noch keine 

hinreichenden Aussagen über den dabei  ver inner l i chten 

histor isch-pol i t i schen L erngegenstand. Zwar erzieht  eine auf  

Selbstverantwort l i chkei t  zielende Unterr ichtsorganisat ion 

zwangsläuf ig auch zur Mündigkei t . Jedoch reicht  diese 

Korrelat ion für die fachl ich-didakt ische Begründung histor isch-

pol i t i schen Lernens nicht  aus. Das Pr inzip des sel bstbest immten 

Lernens ist  kein Spezi f i kum des histor isch-pol i t i schen L ernens, 

sondern kann jeden Lernbereich regul ieren.102 

Die Frage, welche historisch-pol i t i schen I nhalte und Denkweisen 

durch al l tagshistor isches L ernen angeeignet werden, lässt  sich 

durch die Anal yse der I nternal isierungsprozesse noch nicht  

hinreichend beantworten. Denn i n der M ikrowelt  lassen sich auch 

Lerninhalte f inden, die pol i t i sch i rrelevant sind. Wie sich Pol i t i k 

im A l l tag spiegelt  beziehungsweise wie A l l tagshandeln Pol i t i k 

(mit )konst i tuiert , kann in der didakt ischen Aneignungsdimension 

nicht  beantwortet  werden. I n dieser Dimension unterstützt die 

A l l tagsor ient ierung das Lernen als solches, es muss sich dabei 

jedoch nicht  zwangsläuf ig um ein expl izi t  histor isch-pol i t i sches 

Lernen handeln.

                                                

102 Obgleich andererseits festgehalten werden kann, dass Selbstbestimmung als 
Organisationsprinzip politikfernen Fachunterrichts durchaus politisches Bewusstsein 
bilden kann. Zur politischen Bildung als Unterrichtsprinzip vgl. Sander 1985; 
Nonnenmacher 1996. 



3.3. Zw i s c h en ref l ex i o n  

Die Anal yse der Betei l igungs- und Aneignungsdimension hat  

gezeigt , dass die Didakt ik der A l l tagsgeschichte einen 

wesent l i chen Beit rag zur Ref lexion histor isch-pol i t i scher 

Lernprozesse leistet . Sie kann ermögl ichen, dass Lernende mit  

ihren indiv iduel len Voraussetzungen eingebunden werden und 

Lerninhalte an ihren Er fahrungshor izonten or ient iert  werden. 

Zugleich bieten sich im A l l tag Aneignungsmögl ichkei ten, die 

rezept ives durch akt ives L ernen ersetzen können. So werden 

Schüler und Schüler innen nicht  mehr als Objekte histor isch-

pol i t i schen Lehrens, sondern als Subjekte histor isch-pol i t i schen 

Lernens betrachtet . Durch den Einbezug der Schüler interessen, 

die Verknüpfung von Geschichte und Lebensgeschichte und den 

Rekurs auf  die Er fahrungs- und Lebenswelt  der L ernenden gel ingt  

es, zwischen Lernenden und Lerngegenständen zu vermit teln. 

Durch Handlungen, eigenes Forschen und Projektunterr icht  wird 

der Prozess der Ver inner l i chung beim L ernen unterstützt . 

Historisch-pol i t i sche „ Objektaneignung [ setzt ]  eine si tuat ive und 

subjekt ive Vermit t lung voraus“ 1. Dieser Erfordernis wi rd die 

Didakt ik der A l l tagsgeschichte gerecht , indem sie „ die soziale 

Real i tät  des al l tägl ichen Lebens einbezieht“ 2. Die 

A l l tagsgeschichte ist  somit  ein Forschungskonzept, dessen 

didakt ischer Wert  dar in zu sehen ist , dass es einersei ts 

Lernprozesse unterstützt , indem es den L ernstof f  mit  den 

Lebenszusammenhängen von L ernenden verknüpft , und 

anderersei ts Lernstrategien fördert , indem es zu Selbst tät igkei t  

und Eigenakt ivi tät  animiert . Wie lässt  sich mit  dieser Erkenntnis 

die Frage beantworten, ob die A l l tagsgeschichte ‘ unpol i t i sches’  

oder ‘ pol i t i sches’  Lernen befördert? 

Fragen nach den Mögl ichkei ten der Betei l igung von L ernenden 

und nach den Formen der Aneignung durch Lernende müssen von 

                                                

1 Kuhn 1980, 69. 
2 Süssmuth 1980b, 156. 
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jeder Didakt ik ref lekt iert  werden. Eine schüleror ient ierte 

I nhal tsauswahl  und schülerakt ivierende L ernformen sind 

Pr inzipien jegl ichen histor ischen Lernens, sie spezi f i zieren aber 

noch nicht  das hi stor i sch-pol i t i sche Lernen. So verstanden ist  die 

A l l tagsor ient ierung eines von mehreren di dakt ischen Pr inzipien, 

welche die „ nachkonzept ionel le Phase“ 3 der Pol i t i kdidakt ik 

best immten. Die bisher diskut ierten al l tagsor ient ierten Zugänge 

zum histor isch-pol i t i schen Lernen bergen die Gefahr in sich, 

‘ unpol i t i sch’  zu sein, wenn nicht  gleichzei t ig die fachl iche Seite 

mit ref lekt iert  wird. Bleibt  die Didakt ik der A l l tagsgeschichte auf  

das didakt ische Betei l igungs- und Aneignungsinstrumentar ium 

reduziert , stel l t  sie letzt l i ch nur methodische Hi l f smi t tel  für das 

histor isch-pol i t i sche L ernen berei t . Einen eigenen inhal t l i chen 

beziehungsweise strukturel len Beit rag zur  Anal yse des Aufbaus 

histor isch-pol i t i schen Bewusstsei ns leistet  sie dadurch aber nicht . 

Ein an das schüler- und handlungsor ient ierte Paradigma 

gebundenes Konzept der A l l tagsor ient ierung bi rgt  f raglos große 

didakt ische Potenziale.4 Wenn die Didakt ik der A l l tagsgeschichte 

die Bezüge zum A l l tag jedoch ausschl ießl ich als Chance zur 

Lernbetei l igung und -aneignung begrei f t , kann nicht  

ausgeschlossen werden, dass sie zu einer „ Quel le von 

Desor ient ierung, Vorurtei len und i rrat ionalen 

Geschichtsdeutungen“ 5 wird. Der Auf forderungscharakter eines 

lebensnahen und anschaul ichen Unterr ichts garant iert  dem 

histor isch-pol i t i schen L ernen noch keine Pol i t i kbezüge.6 

Eine hier endende Ref lexion der histor isch-pol i t i schen Didakt ik 

der A l l tagsgeschichte müsste konstat ieren, dass die 

A l l tagsor ient ierung ‘ unpol i t i sches’  Lernen nicht  verhindern, 

mögl icherweise sogar begünst igen kann. Denn bislang ist  weder 

kennt l i ch geworden, welche pol i t i krelevanten I nhalte durch das 

histor isch-pol i t i sche Bewusstsein er lernt , noch welche 

                                                

3 Gagel 1994, 281. 
4 Vgl. Derbolav 1981; Luckmann 1981; Kunstmann 1981; Tütken 1981. 
5 Dörr 1997, 288. 
6 Vgl. Fischer 1970a, 39ff. 
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pol i t i krelevanten Denkstrukturen erschlossen werden könnten. 

Wi rd diese Relat ion nicht  untersucht, besteht  die Gefahr, dass die 

didakt ische Funkt ion der A l l tagsor ient ierung auf  mot ivat ionale 

Aspekte reduziert  wird. Die eigent l i chen Gegenstände des 

histor isch-pol i t i schen L ernens müssten dann ausschl ießl ich den 

Erkenntnissen der pol i t i schen Sozial - und der pol i t i schen 

Ereignisgeschichte entnommen werden. Die fachl iche Seite der 

histor isch-pol i t i schen Didakt ik wäre al l tagsfern und die 

pädagogische Seite wäre al l tagsnah zu konzipieren. Die 

pädagogische L egit imat ion reicht  aber nicht  aus, um die These zu 

begründen, dass auch am histor ischen A l l tag substanziel l  

pol i t i sch gelernt  werden kann. 

Wie lässt  sich nun der fachl iche Bezug al l tagsgeschicht l i chen 

Lernens ref lekt ieren? Wi l l  die histor isch-pol i t i sche Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte kei n „ weiteres Kapitel  ‘ unpol i t i scher ’  

pol i t i scher Erziehung schrei ben“ 7, dann muss sie angeben können, 

woran sie die Lernenden betei l igen wi l l  und was durch sie 

angeeignet werden sol l . Die Objektebene der histor isch-

pol i t i schen Wi rkl i chkei t  muss in die al l tagsdidakt ische Ref lexion 

einbezogen werden. Der Verdacht der ‘ Entpol i t i sierung durch 

A l l tagsor ient ierung’  lässt  sich nicht  durch Verweis auf  die 

Aneignungs- und Betei l igungsformen entkräf ten, die durch 

al l tagsgeschicht l i ches Lernen ermögl icht  werden. 

Durch die Betei l igungs- und Aneignungsdimension ist  die 

A l l tagsgeschichte als ein Zugang des historisch-pol i t i schen 

Lernens konzipiert . Aber eignet sie sich auch als Konzept des 

hi stor i sch-pol i t i schen L ernens? Eine Antwort  auf  die Frage kann 

gefunden werden, indem die Bedeutung der A l l tagsgeschichte für 

die didakt ische Vermit t lungs- und Erschl i eßungsdimension 

anal ysiert  wird. Es ist  zu untersuchen, über welche histor isch-

pol i t i sche Vermit t lungs- und Erschl ießungsrelevanz die 

A l l tagsgeschichte ver fügt . Sind die al l tagsgeschicht l i chen 

Lerngegenstände histor isch-pol i t i sch relevant, und welche 

                                                

7 Schuch 1978b, 10. 
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histor isch-pol i t i schen Sinnbi ldungskompetenzen werden durch 

al l tagsgeschicht l i ches Lernen erschlossen? 



3.4. Die Ver mi t t l u n g s d imen s io n  d er  A l l t ag s g es c h i c h te 

I m folgenden Kapitel  steht  die Frage im Zentrum, welche 

vermit t lungsrelevanten I nhalte die A l l tagsgeschichte dem 

histor isch-pol i t i schen L ernen zur V er fügung stel l t . L assen sich 

pol i t i krelevante Lerngegenstände benennen, die 

notwendigerweise an das al l tagsgeschicht l i che 

Forschungskonzept gebunden sind? Welche al l tagsgeschicht l i chen 

Erkenntnisse können im L ernprozess mit  dem histor isch-

pol i t i schen Bewusstsein verknüpft  werden? 

Die Frage ziel t  nicht  darauf  ab, al l tagsgeschicht l i che 

Forschungsergebnisse als Lerngegenstände zu kanonisieren. 

V ielmehr geht es in dieser didakt ischen Dimension darum zu 

f ragen, welche al l tagsgeschicht l i chen Erkenntnisse lernmögl ich 

beziehungsweise lernrelevant sind. I n dieser ref lekt ierend-

auswählenden Funkt ion bef ragt  die histor isch-pol i t i sche Didakt ik 

„ die ermit tel ten [ al l tags- ; D.L .] geschicht l i chen Sachverhal te auf  

ihr Bedeutung hin – und damit  auch auf  ihre Lernwürdigkei t  

hin“ 1. Die didakt ische Ref lexion der al l tagshistor ischen 

Wissenschaft  wi l l  keinen Lernstof f  ablei ten. Sie f ragt  nach der 

Relat ion von al l tagsgeschicht l i chen Lerni nhalten und dem 

aktuel len wissenschaft l i chen Forschungsstand.  

Einersei ts geht es um die Frage, ob die I nhalte des 

al l tagsgeschicht l i chen L ernens wissenschaftsadäquat sind. 

Hier für bef ragt  die historisch-pol i t i sche Didakt ik die 

Lerngegenstände des A l l tags daraufhi n, welche pol i t i schen und 

histor ischen Problembereiche sich in ihnen verbergen. Andersei ts 

können spezi f i sche Themen- und Problemf elder aus der 

A l l tagsgeschichtswissenschaft  didakt isiert  werden. Dabei  

interessiert  die Frage, welche pol i t i krelevanten 

Forschungsbereiche der A l l tagsgeschichte eine ‘ lebensprakt ische 

Bedeutung’ 2 für Lernende ent fal ten können? Welche historisch-

                                                

1 Bergmann 1997a, 249. 
2 Lucas 1985. 
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pol i t i schen Gegenstände können als spezi f i sch 

al l tagsgeschicht l i che L erninhalte angesehen werden? 

I m Folgenden sol l  beispielhaf t  erörtert werden, welche 

pol i t i krelevanten Lernmögl ichkei ten durch die A l l tagsgeschichte 

eröf fnet  werden können. Dadurch werden I nhaltsbereiche 

histor isch-pol i t i schen L ernens sichtbar, deren Pol i t i kbezug 

al l tagsor ient iert  vermit tel t  i st . Zunächst  wi rd anhand al l tagsge-

schicht l i cher Konzept ionen und Studien di skut iert , welche 

pol i t i krelevanten Problemfelder durch die Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte angesprochen werden können. Dabei kann im 

Rahmen dieser Arbei t  nicht  der Anspruch auf  Vol lständigkei t  

erhoben werden. Es geht um eine exemplar ische I l lustrat ion des 

pol i t i sch-heur ist i schen Potenzials al l tagsgeschicht l i chen Lernens. 

Am Beispiel  der Herrschaftsanal yse, der Widerstands- und der 

Transformat ionsforschung sowie der I deologieanal yse und der 

Geschlechter forschung werden pol i t i sche Themenfelder sichtbar, 

die einer al l tagsgeschicht l i chen Vermit t lung bedürfen. 

Daran anschl ießend werden zwei  pol i t i kwi ssenschaft l i che 

Forschungskonzepte erörtert , deren histor isch-pol i t i schen 

Problemstel lungen durch den al l tagsgeschicht l i chen Zugr i f f  

bearbei tet  werden können. Einige vermit t lungsrelevante 

I nhaltsbereiche der Pol i t i schen Kultur- und der Pol i t i schen 

Sozial i sat ionsforschung sind auf  die al l tagsdidakt ische 

Aufberei tung angewiesen. Damit  sol l  nicht  gesagt werden, dass 

die angesprochenen Forschungsfelder ausschl ießl ich 

al l tagsdidakt isch vermit tel t  werden können. Jedoch lässt  sich 

zeigen, dass der al l tagsor ient ierte Zugang der histor isch-

pol i t i schen Vermit t lungsdimension eigenständige pol i t i krelevante 

Lerninhalte zuführt . 

3.4.1. Die Herrschaftsanalyse  

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte kann spezi f i sche Aspekte der 

Herrschaftsanal yse als histor isch-pol i t i sche Lerninhalte 
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vermit teln. Die Verwendung des Herrschaftsbegr i f f s als einer 

Zentralkategor ie der Pol i t i kwissenschaft  geht  im al lgemeinen auf  

die Def ini t ion von Max Weber zurück. Weber begrei f t  Herrschaft  

als „ die Chance, für ei nen Befehl  best immten I nhalts bei  

angebbaren Personen Gehorsam zu f i nden“ 3. Er setzt  damit  eine 

eindeut ig feststel lbare Trennung von Herrschenden und 

Beherrschten voraus. I n dieser Logik wi rd Herrschaft  eng mit  

dem Staat  assozi iert . Das vert ikale Verhäl tnis von Befehlsgebung 

und Gehorsamsleistung wi rd als Wechselbeziehung zwischen 

Regierenden und Regierten vorgestel l t  und meist  aus der Sicht  

der jenigen untersucht, die sich im Besi tz der Ver fügungschance 

zur Herrschaft  bef inden. 

I n derart  konzipierten Herrschaftsanal ysen f indet  die Rol le der 

Regierten nur wenig Beachtung, da ihnen die Kompetenz zur 

Herstel lung von al lgemein verbindl ichen Entscheidung 

abgesprochen wi rd.4 Die Frage, wie bei  den Beherrschten ein 

„ Legi timi tätsglaube“  geschaf fen und erhal ten wird und wodurch 

sich das zur Herrschaft  notwendige „ M inimum an 

Gehorchenwol l en“ 5 auszeichnet, bleibt  of tmals unbel ichtet . Sie 

gewinnt  an Bedeutung, wenn Foucaults M achtverständnis für die 

Pol i t i kwissenschaft  konzeptual isiert  wird. Da „ Herrschaft  [ …]  ein 

Sonderfal l  von M acht [ ist ] “ 6, hat  die Hor izontal isierung des 

Machtbegr i f f s für Herrschaftsanal ysen zur  Konsequenz, dass die 

bislang nur per ipher beachteten herrschaftsrelevanten 

M ikroprozesse einen größeren Stel lenwert  bekommen. Die 

al l tagsgeschicht l i che Herrschaftsanal yse bietet  der historisch-

pol i t i schen Didakt ik einen Zugang zu eben diesen 

„ M ischungsverhäl tnissen von Abhängigkei t  und Selbst-Handeln“  

7, von Hinnehmen, M itmachen und Zust immen. 

Eine Eigenschaft  diktatorischer Herrschaf t  ist  es, die Gesel lschaft  

so zu ‘ entdi f ferenzieren’  (M. Rainer L epsius), dass die Grenzen 

                                                

3 Weber 1976, 28. 
4 Vgl. Leggewie 1995, 255. 
5 Weber 1976, 122 (Hervorhebungen i. Orig.). 
6 Ebd., 541. 
7 Lüdtke 1995, 240. 



 315 

zur Pr ivatsphäre sukzessi ve überschr i t ten werden. Das 

nat ionalsozial i st i sche Blockwart- und Geheimdienstsystem ist  

exemplar isch für den Übergr i f f  pol i t i scher  Herrschaft  auf  das 

A l l tagsleben. Die Verbindungen zwischen Herrschaft  und A l l tag 

lassen sich aber nicht  nur als Bemächt igungstendenzen verstehen, 

durch die der M akrobereich das M ikrogeschehen dominiert . Je 

detai l l ierter die Studien zum Verhältnis von Herrschaft  und 

A l l tag wurden, desto deut l i cher wurde auch deren gegenseit ige 

Abhängigkei t .8 

Die al l tagsgeschicht l i che Forschung begrei f t  Herrschaft  als eine 

soziale Praxis,9 in der sich die Beherrschten die Angebote und 

Zumutungen von Herrschaft  aneignen und dadurch gleichzei t ig  

zu ihrer Entstehung bei t ragen. I n der al l tagsgeschicht l i chen  

Herrschaftsanal yse rücken diejenigen Aneignungs- und 

Verhaltensweisen der M enschen in den Vordergrund, die 

staat l i che Herrschaft  erst  ermögl ichen. Unter Zugrundelegung des 

al l tagsbezogenen Herrschaftsverständnisses kann beispielsweise 

die  Anal yse des nat ionalsozial i st i schen Terrorregimes nicht  mehr 

nur aus der Perspekt ive von Funkt ionsträgern untersucht werden. 

Die Umsetzung des staat l i ch organisierten Vernichtungswi l lens 

korrespondierte mit  der I nteressensüberei nst immung und 

Vortei l serwartung von Menschen, die der nat ionalsozial i st i schen 

Herrschaft  in ihrem A l l tag zust immten oder sie zumindest  

hinnahmen.10 Ein wesent l i ches Element bei  der Durchsetzung der 

Rassenpol i t i k waren die Denunziat ionen aus der Bevölkerung11, 

die ‘ aus Nachbarn erst  Juden werden l ießen’ .12 

                                                

8 Vgl. Schmiechen-Ackermann 1997. 
9 Vgl. Lüdtke 1991b; Gerstenberger 1981, 120. 
10 Vgl. Lüdtke 1995, 240 ff. Zur ‘Normalität’  des Alltagslebens im 

Nationalsozialismus vgl. Peukert 1987. 
11 Vgl. Gellately 1993; ders. 1997; ders. 2002; Paul/Mallmann 1995. Zur Diskussion 

vgl. a. Johnson 2001. Dieser kommt bei der Untersuchung des Terrors im Alltag des 
„Dritten Reiches“  zu dem Ergebnis, dass die Bedeutung der Beteiligungsformen 
‘gewöhnlicher Deutscher’  inzwischen überbewertet werde. 

12 Vgl. Rosenstrauch 1988.  
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Diese Form der „ A l l tagspol i t i k“ 13, die nicht  nur auf  Gehorsamkeit  

aufbaut, sondern die Ver folgung eigener I nteressen, Zukunfts- 

und Aufst iegshof fnungen zum I nhalt  hat , ri chtet  ihren Bl ick auf  

die M it täterschaft  ‘ ganz normaler M änner ’ 14 und Frauen. 

‘ M i t täterschaft ’  bezeichnet das einem Herrschaftsverhäl tnis 

eigene Neben- und I nei nander von Diszipl inierung und 

Fremdbest immung auf  der einen Seite und M itmachen und 

Unterstützen auf  der anderen.15 M itmachen er fordert  also auch 

Machen, und deshalb grei f t  die A l l tagsgeschichte zu kurz, wenn 

sie sich in der Herrschaftsanal yse nur auf  das M i tmachen der 

‘ k lei nen L eute’  konzentr iert . Es ist  auch nach den I nteressen, 

I ntent ionen und Ursachen der Machenden zu f ragen. Ohne sie 

wird das M it machen weder verstehbar noch erklärbar.16 

Die Anal yse der Ver fügungschance zur Herrschaft  bedarf  jedoch 

auch einer Untersuchung der Mechanismen, die das 

Gehorchenwol len und den Legit imi tätsglauben bei  den 

Beherrschten hervorrufen, erhal ten oder verändern. Das leistet  

die al l tagsgeschicht l i che Herrschaftsanal yse, indem sie f ragt : 

„ Wie si nd diese Formen des Gehorsams [ …]  den ‘ M assen’  

eingeprägt  worden, wie haben diese sie [ …]  zu ihren eigenen 

gemacht?“  und „ Wie wurde erreicht , [ …]  daß best immte Formen 

von gewalt tät iger Herrschaft  den Anschein und die V ermutung 

des Rechtmäßigen haben?“ 17. Der A l l tag kann dabei  nicht  mehr 

nur als Ort  begr i f fen werden, auf  den sich Herrschaftsausübung 

auswi rkt , sondern verweist  gleichzei t ig auf  die al l tägl iche Praxis, 

durch die Herrschaft  mitkonst i tuiert  wird.18  

                                                

13 Lüdtke 1994a, 71. 
14 Vgl. Browning 1999; Goldhagen 1996. 
15 Vgl Lüdtke 1995, 229. Alf Lüdtke übernimmt hier einen Begriff aus der 

feministischen Diskussion der achtziger Jahre. Dabei bezog Ch. Thürmer-Rohr 
(1989, 31) Mittäterschaft „auf das gesellschaftliche Normal-Verhalten, in dem die 
Frau die Akzeptanz alltäglichen Gewalthandelns, alltäglicher Kleinhaltung und 
Verfügbarkeit auferlegt bekommt bzw. sich selbst auferlegt“ . 

16 Zur kritischen Auseinandersetzung mit diesem Problem vgl. Röhr 1995, 309 ff. 
17 Lüdtke 1990, 190 u. 188. 
18 Als Beispiele einer alltagsgeschichtlichen Herrschaftsanalyse vgl. Paul 1995 und die 

Beiträge in: Lüdtke 1991b. Zur Anwendung des Konzepts auf die Erforschung der 
Geschichte der DDR vgl. Lüdtke 1998, 3; Lindenberger 2000;  
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Die pol i t i sche A l l tagsgeschichte erweitert  somit  den Hor izont  der 

Herrschaftsanal ysen, aus denen I nhalte hi storisch-pol i t i schen 

Lernens extrahiert  werden können. A l l tagsgeschicht l i ches Lernen 

kann vermit teln, dass „ das M akrogeschehen nicht  mögl ich 

gewesen [ wäre] , wenn i hm nicht  in den M ikrobereichen 

zugearbeitet  worden wäre“ 19. Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte 

befördert  in der Vermit t lungsdimension di e Erkenntnis, dass 

Handeln im histor ischen A l l tag über das ‘ Maß des Notwendigen’  

hinaus ging. Dadurch kann historisch-pol i t i sch gelernt  werden, 

dass Ausprägungen und Strukturen von Herrschaft  auch im A l l tag 

begründet sind. 

3.4.2. Die Widerstandsforschung 

Komplementär zur Herrschaftsanal yse kann die Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte histor isch-pol i t i sche L erninhalte aus der  

Widerstandforschung vermit teln. Die pol i t i kw issenschaft l i ch 

orient ierte Erforschung des Widerstands gegen den 

Nat ionalsozial i smus konzentr ierte sich lange Zeit  auf  das 

Handeln und die Mot ive der jenigen, die selbst  in der Lage zu sein 

schienen, eine al ternat ive, legi t ime Opt ion zur Herrschaft  

umsetzen zu können.20 Sozialgeschicht l i che Arbei ten haben sei t  

den sechziger Jahren zu einer Entpersonal isierung der 

Widerstandsforschung beigetragen und das Bl ickfeld unter 

anderem um die organisierten Gruppen der Arbei terbewegung 

erweitert . Aber auch dabei bl ieben die Lebensumstände, 

Erfahrungen und Mot ive der an den Widerstandsorganisat ionen 

Betei l igten unterbel ichtet .21 Die Mögl ichkei t  zur 

Herrschaftsbeseit igung war an die Organisat ion und nicht  an die 

in ihr akt iven M enschen geknüpft . I n ihr wurde die potenziel le 

Ver fügungschance zur Beseit igung des Systems erbl ickt . 

                                                

19 Meier 1990, 137. 
20 Vgl. Kershaw 1994, 272f. 
21 Plum 1983, 263. 
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Die didakt ische Bedeutung der A l l tagsgeschichte im Bereich der 

Widerstandsforschung erschl ießt  sich erst  aus den Erweiterungen 

der Widerstandsdef ini t ion, die Anfang der  achtziger Jahre durch 

die Ergebnisse des „ Bayern-Projekts“ 22 angeregt  wurden. Das Wi -

derstandsverständnis wurde zunächst  von Mart in Broszat  um den 

Begr i f f  der ‚ Resistenz’  ausgedehnt, den er  als die „ wi rksame 

Abwehr, Begrenzung, Eindämmung von NS-Herrschaft  oder ihres 

Anspruches, gleichgült ig von welchen Mot iven, Gründen und 

Kräf ten her“ 23 def inierte. I n der Folge kr istal l i sierte sich ein 

Widerstandbegr i f f  heraus, der „ ei n Spektrum von 

Verhaltensweisen [ umfasst ; D.L .] , das von der Nichtbetei l igung, 

vom Abseitsstehen, über die Formen verbaler Kr i t i k und die 

Erhal tung sozial räuml icher M i l ieukontakte bis zur konspi rat iven 

Widerstandshandlung im engeren Sinne reicht “ 24. 

Erste al l tagsgeschicht l i che Untersuchungen in den neuen 

Forschungsfeldern neigten zu verklärten Beschreibungen, die aus 

al l tägl ichen Widersetzl i chkei ten eine grundlegend 

systemopposit ionel le Einstel lung herauslesen wol l ten. Diese 

Tendenzen lassen sich der prämodernen A l l tagsgeschichte 

zuordnen. 

Der eigent l i che Beit rag der A l l tagsgeschi chte zur pol i t i schen 

Widerstandsforschung of fenbart  sich bei  der spiegelbi ldl i chen 

Betrachtung ihrer Bedeutung für die Herrschaftsanal yse: Ebenso 

wenig wie sich Herrschaft  in der Repressi on der Beherrschten 

erschöpft , i st  der of fene Widerstand die ei nzige Form der 

Gehorsamsverweigerung. Die Stärken einer al l tagsgeschicht l i chen 

Betrachtung l iegen in der Rekonstrukt ion der viel fäl t igen Formen 

von V erweigerung und Protest , die sich i n der sozialen Praxis 

                                                

22 Zum Forschungsprojekt des Münchener ‘ Instituts für Zeitgeschichte’  unter dem 
Titel „Widerstand und Verfolgung in Bayern 1933-1945“  vgl. Broszat/-
Fröhlich/Grossmann 1981. Für frühe Überlegungen zum Widerstandsbegriff vgl. a. 
Hüttenberger 1977. 

23 Broszat 1981, 697. 
24 Breyvogel 1994, 426. 
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of tmals nur schwer von den Neigungen zu Anpassung und 

Zust immung ent f lechten lassen.25 

Für dieses spezi f i sche Konglomerat  von V erhaltensweisen, das 

sich der „ Logik des Entweder-Oder von Herrschaft  und 

Widerstand“ 26 entzieht , hat  Lüdtke den Begr i f f  „ Eigensinn“ 27 

geprägt . Der in der Selbst tät igkei t  von historischen Akteuren und 

Akteur innen Ausdruck f indende Eigensinn markiert  sowohl die 

„ Chancen zur Erweiterung von Herrschaft “ , als auch die 

„ Schwel len und Grenzen jener Zwänge und Anreize, die über 

Anordnungen von Vorgesetzten, über gesel lschaft l i che Regeln 

ebenso wie über Tausch- und Abschöpfungsmechanismen 

vermit tel t  werden“ 28.  

Durch den al l tagsgeschicht l i chen Zugang ist  es der histor isch-

pol i t i schen Didakt ik mögl ich, die Themen der histor ischen 

Widerstandsforschung um die Ebene pol i t i krelevanter 

M ikroprozesse zu erweitern, ohne dabei  der Gefahr einer 

Romant isierung oder I deal isierung von nonkonformen 

Verhaltensweisen zu er l iegen. Eine historisch-pol i t i sche Didakt ik 

der A l l tagsgeschichte kann i n der Vermit t lungsdimension die 

regionalen, al l tägl ichen und ‘ pr ivaten’  Zusammenhänge 

ref lekt ieren, in denen Konformität  und Widerstand jewei ls erst  

mögl ich wurde. 

Dabei  stel l t  der al l tägl iche Widerstand gegen den 

Nat ionalsozial i smus nach wie vor das Hauptreservoir für die 

Auswahl  historisch-pol i t i scher Lerninhalte dar. I m Rahmen der 

vergleichenden Diktaturforschung hat  sich das I nstrumentar ium 

der Widerstandsforschung aber auch für die Untersuchung anderer 

Epochen und Systeme bewährt .29 Dadurch kann die Didakt ik der 

                                                

25 Vgl. Lüdtke 1987. 
26 Ders. 1994b, 147. 
27 Zur Definition vgl. ebd., 146 ff. u. ders. 1993, v.a. 375-382. 
28 Ders. 1994b, 146. 
29 Vgl. Steinbach 1999c; Henke/Steinbach/Tuchel 1999. 
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A l l tagsgeschichte auch Erkenntnisse der neueren histor ischen 

DDR-Forschung vermit teln.30 

3.4.3. Die Transformationsforschung 

Welche Erkenntnisse der Transformat ionsforschung werden durch 

die Didakt ik der A l l tagsgeschichte als historisch-pol i t i sche 

Lerninhalte ref lekt iert? 

Die pol i t i sche Transformat ionsforschung befasst  sich mit  

gesel lschaft l i chen, kul turel len und ökonomischen 

Wandlungsprozessen im Hinbl ick auf  deren Auswi rkungen auf  das 

pol i t i sche System. Unstr i t t ig i st  dabei, dass das pol i t i sche System 

unter einen Legit imat ions- und Veränderungsdruck geraten kann, 

der sich in pol i t i k fernen Bereichen gebi ldet  hat . 

Pol i t i kwissenschaft l i ch relevant werden di ese Prozesse jedoch 

bislang erst , wenn sie durch soziale Bewegungen auf  die 

Tagesordnung der administrat iven Pol i t i k gesetzt  worden sind. 

Die Mechanismen, durch die vereinzel te  pr ivate Bedürfnisse und 

Ansprüche in kol lekt ive öf fent l i che I nteressen und Forderungen 

übergehen, bleiben dabei  meist  unterbel ichtet . Die t radi t ionel le 

pol i t i kwissenschaft l i che Transformat ionsf orschung setzt  erst  ein, 

wenn die neuen pol i t i schen Akteure und I nhalte aus der 

T iefenschicht  des Pol i t i schen gehoben und als I nteressensgruppe 

quant i tat iv er fassbar geworden sind.31 

Die viel fäl t igen indiv iduel len und kol lekt iven 

Pol i t i sierungsprozesse, die davor l iegen und zur genet ischen 

Best immung von pol i t i schen Veränderungspotenzialen unver-

zichtbar sind, können durch die qual i tat iven Methoden der 

A l l tagsgeschichte ermit tel t  werden. Sie leistet  eine anal yt ische 

Verknüpfung zwischen pol i t i scher M ikro- und Mesoebene und 

beugt damit  dem Überraschungsef fekt  vor, der Pol i t i ker wie 

                                                

30 Vgl. Eckert 1995; Wolle 1998. 
31 Vgl. Hoffmann u.a. 1991, 268f. 
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Pol i t i kwissenschaft ler überkommt, wenn neue pol i t i sche I nhalte, 

Formen und Akteure auf  der Bühne der ‘ großen’  Pol i t i k 

erscheinen. 

Für die Transformat ionsforschung ist  die A l l tagsgeschichte 

relevant, da der Wandel  von al l tägl ichen Erfahrungsweisen und 

Handlungsformen mit  V eränderungen und Zäsuren auf  der 

Makroebene korrel iert . Einersei ts spiegelt  der A l l tag pol i t i sch 

und sozial  i nduzierten Wandel . Anderersei ts „ [ können]  mögl iche 

Veränderungen elementarer Verhal tenswei sen“  selbst  „ das 

Substrat  solcher Veränderungen bi lden“ 32. 

Die pol i t i sche A l l tagsgeschichte bietet  einen Zugang zu bislang 

vernachlässigten I ndikatoren, die das Entstehen von anomischen 

Tendenzen anzeigen können. A l lei n das objekt ive Vorhandensein 

von gesel lschaft l i chen Konf l i kten führt  noch nicht  automat isch 

zur kol lekt iven Akt ion der strukturel l  Betrof fenen. Neben den 

Veränderungen von sozial -ökonomischen Strukturbedingungen 

spielen für die Stabi l i tät  und Labi l i tät  von pol i t i schen Systemen 

auch die sozial-kul turel len Vermit t lungen dieser Veränderungen 

eine Rol le. Außerdem kann selbst  bei  konstanten 

Rahmenbedingungen nicht  ausgeschlossen werden, dass im 

kul turel len System ein Resistenz- und Widerstandspotenzial  

entsteht , das die lange für r i cht ig empfundenen Rahmen-

bedingungen nicht  mehr akzept iert .33 

Gerade zur Untersuchung der neueren deutschen Geschichte bietet  

sich diese Zugangsweise an.34 Es wird zwar eine hypothet ische 

Frage bleiben, ob die A l l tagsgeschichte am Beispiel  der 

I mplosion des pol i t i schen Systems der DDR die Prognose-

fähigkei t  der Pol i t i kwissenschaft  hät te erhöhen können, r icht ig ist  

aber, dass die konvent ionel len V erfahren der Pol i t i kwissenschaft  

nur eine begrenzte Aussagekraf t  bewiesen haben. Daher besteht  

                                                

32 Schulze 1997, 241; vgl. auch ders. 1988. 
33 Vgl. Lange/Salenbauch 1998. 
34 Für diesbezügliche Forschungsansätze vgl. Niethammer 1990; 

Niethammer/Plato/Wierling 1991; Berking 1995. 
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für die Transformat ions- und Revolut ionsf orschung kein Anlass, 

das heur ist i sche Potenzial  der A l l tagsgeschichte zu ignor ieren. 

Die A l l tagsgeschichte kann didakt isch vermit teln, dass 

einschneidenden historischen Zäsuren pol i t ikrelevante 

Wandlungen im A l l tag vorausgegangen si nd. Die Dissens- und 

Konsenselemente zwischen System- und L ebenswelt  werden so 

zum Lernfeld der historisch-pol i t i schen Didakt ik. 

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte kann einersei ts die Blockaden 

vermit teln, mit  denen die Pol i t i ken ‘ von oben’  konfront iert  

waren, wenn sie auf  der Er fahrungsebene nicht  mehr als 

wirk l i chkei tskonst i tuierende Elemente akzept iert  wurden. Sie 

kann anderersei ts Pol i t i ken ‘ von unten’  themat isieren, durch die 

al ternat ive Deutungs- und Sinngebungsprozesse die pol i t i sche 

Wi rkl i chkei t  destabi l i sierten. I n der didakt ischen 

Vermit t lungsdimension problemat isiert  die A l l tagsgeschichte 

damit  Prozesse, die nicht  nur für die Transformat ion von 

Systemen von Bedeutung sind, sondern auch zu deren ständiger 

Reprodukt ion bei t ragen und dadurch erst  Stabi l i tät  ermögl ichen. 

Die Kohärenz von rout inisierten, pol i t i sch relevanten 

Sinngebungsstrukturen, -prozessen und - i nhal ten ist  deshalb von 

ebenso großem I nteresse wie deren Di f ferenz. Historisch-

pol i t i sches Lernen kann somit  gesel lschaf t l i che Tendenzen 

untersuchen, die sowohl das Fortbestehen als auch die 

Transformat ion von pol i t i schen Systemen beeinf lusst  haben. 

3.4.4. Die Ideologieanalyse 

Welche inhal t l i chen Aspekte der Anal yse von pol i t i schen 

I deologien werden durch die Didakt ik der A l l tagsgeschichte 

ref lekt iert?  

I n der bundesrepubl ikanischen Pol i t i kwissenschaft  wi rd die 

I deologieanal yse zumeist  unter Verwendung ei nes engen 

I deologiebegr i f f s betr ieben, der inhal t l i ch von der pol i t i schen 

Theor ie abgegrenzt  wird. Sowohl in der marxist ischen 
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Unterscheidung zwischen ‘ wahrem’  und ‘ f alschem Bewusstsein’ , 

als auch in der szient ist i schen zwi schen Operat ions- und 

Perzept ionswi rk l i chkei t  i st  der I deologiebegr i f f  mit  den Negat iv-

Konnotat ionen des Unwahren, Verschleiernden und Wertenden 

behaftet . Eine al l tagsor ient ierte I deologieanal yse hingegen 

bezieht  sich auf  ei nen deskr ipt iven I deologiebegr i f f , der als „ eine 

gesel lschaftsumfassende Gesamtkonzept ion verstanden [ wi rd] , die 

sich in gestal ter ischer Absicht  auf  das Terr i torium eines Staates 

oder auf  ein Gesel lschaftssystem bezieht“ 35. 

Kar l  Wagner begrei f t  in sei ner wissenssoziologischen Studie zur 

DDR-Gesel lschaft ,36 die der modernen A l l tagsgeschichte 

zugerechnet werden kann, I deologie als ei nen objekt iv 

vorgegebenen Wissensvorrat , der, um Wirkungsmächt igkei t  zu 

er langen, den A l l tagsinteressen seiner Rezipienten und 

Rezipient innen angepasst  werden muss. Dieser Problemstel lung 

wird ei ne rein inhal tsanal yt ische Beschäft igung mi t  I deologien 

nicht  gerecht . I n das Zentrum des I nteresses rückt  „ das Nadelöhr 

des Bewußtseins oder der Wahrnehmung der handelnden 

I ndiv iduen“ 37, in dem die objekt iven I deologieangebote ihre 

subjekt ive I nterpretat ion er fahren. Wagner untersucht sowohl die 

Einf lüsse der I deologie auf  den A l l tag, als auch die Einf lüsse des 

A l l tags auf  die I deologie und kommt dadurch zu dem Schluss, 

dass die of f i ziel le DDR-I deologie des wissenschaft l i chen 

Marxismus-Leninismus schon lange vor dem Umbruch des Jahres 

1989 durch al l tägl iche I nterpretat ionen unterminiert  worden 

war.38 

Die postmoderne A l l tagsgeschichte geht in ihrer I deologieanal yse 

noch einen Schr i t t  weiter. Sie entobjekt ivi ert  das 

I deologieverständnis und wi l l  im A l l tag ni cht  nur die 

I nterpretat ions-, sondern auch die Produkt ionsweise von 

I deologien entschlüsseln, die das menschl iche Sinn- und 

                                                

35 Wagner 1991, 21. 
36 Ebd. 
37 Giddens, zit. n. Wagner 1991, 29. 
38 Wagner 1991, 248. 
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Handlungssystem best immen. Die H istoriker in L ynn Hunt etwa 

arbei tet  in einer Studie zur pol i t i schen Kultur der Französischen 

Revolut ion heraus, dass die „ revolut ionäre Pol i t i k [ …]  nicht  

Ausdruck einer I deologie [ war] , sondern [ …]  I deologie vielmehr 

erst  hervor[ brachte] “ .39 Die Anal yse von Sprache, Symbolen, 

Bi ldern und Vorstel lungen er laubt  es ihr, die menschl ichen 

Bedeutungsgebungen als einen zentralen Faktor bei  der 

„ Er f indung der I deologie“ 40 zu entdecken. 

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte kann aus der Konzept ion 

al l tagsor ient ierter I deologieanal yse in zweier lei  Hinsicht  

Lerngegenstände ent fal ten. Zum einen werden diejenigen 

Mechanismen unterr ichtsrelevant, durch die 

gesel lschaftsumfassende Gesamtkonzept ionen in 

handlungsanlei tende al l tagswelt l i che Wissensvorräte 

uminterpret iert  und t ransformiert  werden. Zum anderen können 

die al l tägl ichen Sinnst i f tungsprozesse, die 

Wi rk l i chkei tsi l lusionen41 aufbauen und damit  den hand-

lungsanlei tenden Momenten von I deologien vorausgehen, im 

histor isch-pol i t i schen Unterr icht  themat isi ert  werden. 

3.4.5. Die Geschlechterforschung 

I m Folgenden sol l  erörtert werden, welche pol i t i krelevanten 

Erkenntnisse der Geschlechtergeschichte42 durch die Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte als L erninhalte vermit tel t  werden können. Die 

                                                

39 Hunt 1989, 25; vgl. auch dies. 1994, 109 ff. 
40 Dies. 1989, 25. 
41 Vgl. dazu auch Furet 1995. In seiner Analyse der marxistisch-leninistischen 

Ideologie geht es „nicht um die Geschichte des Kommunismus […], sondern um die 
Geschichte der Illusion des Kommunismus“  (10). Ihn interessiert die Frage, wie der 
Mythos und die Illusion (verstanden als Ideologie) des Sowjetkommunismus durch 
modulierte Bedeutungsgebungen über eine ganze Epoche aufrechterhalten werden 
konnten. 

42 Zum Begriff und dem Wandel von der Frauen- zur Geschlechtergeschichte vgl. 
Scott 1993; Wierling 1989; Hausen/Wunder 1992; Bock 1983; Hausen 1983; Kuhn 
1990; zur Begriff der ‚Geschlechterpolitik’  vgl. List 1993. 
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histor ische A l l tags- korrel iert  mit  der historischen 

Geschlechter forschung insofern, als sich f ür beide die 

Notwendigkei t  ergibt , „ bislang gül t ige Grundannahmen und 

Basiskonzepte der histor ischen Gesel lschaftsanal yse 

aufzubrechen und neu zu formul ieren“ 43. Wenn die Bedeutung der 

Geschlechtskategorie dabei als „ pol i t i sche Konstrukt ion des 

Geschlechtsunterschieds mit  konst i tut iver Bedeutung [ …]  für die 

umfassenderen Bereiche von Macht und I deologie in Staat  und 

Öf fent l i chkei t  und für die Ordnung gesel l schaft l i cher 

Beziehungen im Heim, in der Gemeinde und am Arbeitsplatz“ 44 

verstanden wi rd, dann kann die A l l tagsgeschichte auf  zwei  Arten 

einen Beit rag leisten. Einersei ts bietet  sie als moderne 

A l l tagsgeschichte einen Zugang zu der strukturierenden 

Bedeutung der „ pol i tologischen Kategor ie“ 45 Geschlecht . Sie 

untersucht dabei die geschlechtspezi f i schen Wi rkungsweisen von 

Pol i t i k auf  den A l l tag von Frauen und Männern. Anderersei ts 

kann sie als postmoder ne A l l tagsgeschichte die al l tägl ichen 

Konstrukt ionsprozesse er fassen, durch welche die 

erklärungsbedürf t ige Kategor ie Geschlecht  erst hervorgebracht , 

permanent reproduziert  und mit  dem Anschein der Natür l i chkei t  

behaftet  wird. 

Die gegenüber Frauen getät igten Zuschrei bungen, dass sie    

‘ ohnmächt ig’  oder ‘ schutzbedürf t ig’  seien, können 

al l tagsgeschicht l i ch als Resultate eines hi storisch-pol i t i schen 

Konstrukt ionsprozesses interpret iert  werden, der letzt l i ch auf  die 

Herausforderungen des sozialen Wandels reagierte. Die 

Natural isierung und Enthistor isierung geschlechtsspezi f i scher 

Rol lenzuschreibungen kann nun selbst  als ein pol i t i scher Prozess 

gedeutet  werden.46 Die pol i t i krelevanten gesel lschaft l i che 

Att r ibut ierungen der Geschlechter erscheinen als so 

selbstverständl ich, dass die kul tur immanenten Formen der 

Geschichtsbetrachtung nicht  in der Lage sind, deren histor ische 

                                                

43 Hausen/Wunder 1992, 17; vgl. Kuhn 1997, 220. 
44 Eley 1991b 27. 
45 Appelt/Neyer 1994, 7. 
46 Vgl. Hausen 1995, 176. 
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Entstehung zu erkennen.47 Erst  die I ntegrat ion ethnologischer 

Erkenntnisweisen durch den al l tagsgeschi cht l i chen Zugang 

erweitert  das Sicht feld. Der ‘ ethnologische Bl ick’  ermögl icht  eine 

methodische Ent f remdung aus dem für unveränder l i ch gehaltenen 

Kul turzusammenhang und damit  auch die histor isch-pol i t i sche 

Anal yse der naturhaf t  erscheinenden geschlecht l i chen 

Rol lenzuschreibungen. 

I n einer Studie zum „ A l l tagsleben und gesel lschaft l i chen Handeln 

von Arbei ter f rauen in der Weimarer Republ ik“  i st  es Karen 

Hagemann durch die V erbindung von Sozial- und 

A l l tagsgeschichte gelungen, die Wechselverhäl tnisse zwischen 

„ Frauenal l tag und Männerpol i t i k“ 48 herauszuarbeiten. Unter 

Verwendung der Oral -History-M ethode kommt sie zu dem 

Ergebnis, dass sich die auf  Emanzipat ion zielenden pol i t i schen 

und gesel lschaft l i chen Reformen der Weimarer Republ ik nicht  in 

der Form im A l l tag der Frauen niedergeschlagen haben, wie es 

der bis dahin sozialgeschicht l i ch erarbei tete Forschungsstand 

nahe legte. 

Hagemann schlussfolgert  aus ihrer Studie, dass die 

staatsbürger l i che Gleichstel lung und die Wi rkung von 

Sozialpol i t i k im Zuge des Modernisierungsprozesses nicht  zu 

einer gradl inigen Ausweitung des Handlungsspiel raums von 

Frauen führten. Die Si tuat ion der Frauen bl ieb t rotz der 

staat l i chen Maßnahmen durch eine pol i t i sche und soziale 

Diskr iminierung gekennzeichnet, deren „ Normen und Werte, 

Rol lenmuster und Lei tbi lder“ 49 schon innerhalb der Sozial i sat ion 

internal isiert  worden waren. Die gesel lschaft l i chen und 

pol i t i schen Umbrüche führten zwar zu Veränderungen im 

Geschlechterverhäl tnis. Dies bedeutete jedoch noch nicht  den 

Abbau hierarchischer Strukturen im al l tägl ichen Verhältnis 

zwischen den Geschlechtern, sondern deren Modulat ion.50 

                                                

47 Vgl. dies. 1995, 178. 
48 Hagemann 1990. 
49 Ebd., 639. 
50 Vgl. ebd., 639 ff. 
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Durch den al l tagsgeschicht l i chen Zugr i f f  auf  die 

Erfahrungsdimension können die Grenzen aufgezeigt  werden, die 

pol i t i schem Entscheidungshandeln bei  der  Durchsetzung 

al lgemein verbindl icher Regelungen gesetzt  sind. Durch die 

moderne A l l tagsgeschichte kann histor isch-pol i t i sch gelernt  

werden, wie pol i t i sche Rahmenbedingungen das 

Geschlechterverhäl tnis beeinf lussen. Die Wechselprozesse von 

subjekt iver und objekt iver Real i tätsentwicklung, von 

zwischenmenschl ichen Beziehungen und deren gesel l schaft l i cher 

I nst i tut ional isierung stehen dabei  im Zentrum.51 

I n der neueren Geschlechtergeschichte werden nicht  mehr nur die 

sozialen Überformungen des M ann- und Frauseins 

problemat isiert . Die Vorstel lung von der Binar i tät  der 

Geschlecht l i chkei t  wi rd selbst  denatural isiert . Die verbrei tete 

Annahme einer Zweigeschlecht l i chkei t  wi rd selbst  als ein 

kul turel les Konstrukt  betrachtet ,52 welches aus einem historisch-

pol i t i schen Natural isierungsprozesse hervorgegangen ist .53 Durch 

eine pol i t i sche A l l tagsgeschichte der Geschlechterkonstrukt ion 

kann rekonstruiert  werden, wie in der „ physischen Wahrnehmung 

des Körpers eine best immte Gesel lschaftsauf fassung mani fest “ 54 

geworden ist . 

Die Bedeutung der postmodernen A l l tagsgeschichte für die      

Geschlechter forschung l iegt  in der Or ient ierung auf  die 

M ikroprozesse, in denen Menschen durch al l tägl iche Sinngebung 

die Geschlechterdichotomie i nklusive ihrer Rol lenzuschreibungen 

beständig erneuern.55 Erst  diese K lassi f i kat ionsprozesse 

ermögl ichen es, dass die Geschlechterkategorie zu einer 

Strukturierung gesel lschaft l i cher und pol i t i scher I nst i tut ionen 

bei t rägt . Die Histor iker in Joan Scott  betrachtet  die 

Geschlechterdi f ferenz nicht  mehr als strukturel l  gegeben, sondern 

                                                

51 Vgl. bspw. Kuhn/Schneider 1979; Kuhn 1993; Thurn 1993; Hoppe 1993; dies. 
1993a; Borries 1987. 

52 Butler 1995, 22. 
53 Vgl. Villa 2000, 125; Lange 2001b. 
54 Douglas 1981, 99; vgl. auch Duden 1987 u. 1992. 
55 Vgl. Laqueur 1996. 
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sieht  sie als ein Produkt  der al l tägl ichen „ Schaf fung von 

Bedeutung durch Di f ferenzierung“ 56 mit tels der als 

Bedeutungssystem verstandenen Sprache. Erst  die 

diskursanal yt ische Untersuchung dieser Bezeichnungspraxis kann 

diejenigen Prozesse er fassen, die sowohl f ür die 

Geschlechterkategorie als auch für die an sie geknüpften 

Zuschreibungen verantwort l i ch sind. Pol i t i sch relevant i st  also 

nicht  nur, dass Männer und Frauen eine spezi f i sche 

A l l tagsgeschichte haben, sondern auch, dass die Kategorien 

‘ M ann’  und ‘ Frau’  sel bst  ein Produkt  al l tägl icher Praxis sind. 

A l l tagsgeschicht l i che Zugänge ermögl ichen, dass die scheinbar 

ahistorischen Konstanten des Mann- und Frauseins nun in ihrer 

histor ischen Var iabi l i tät  und Konstrukt ivi tät  betrachtet  werden 

können. So werden weibl i che und männl iche I dent i täten 

erklärungsbedürf t ig und können nicht  mehr als ‘ biologische 

Tatsachen’  der histor isch-pol i t i schen Anal yse entzogen werden.57  

Die Problemstel lung, welche die postmoderne Al l tagsgeschichte 

als I nhal tsbereiche in die historisch-pol i t i sche Didakt ik einbr ingt , 

zielen auf  den Beit rag, den al l tägl iche Sinnst i f tungen, 

Bedeutungsgebungen und I nterpretat ionen zur Formierung von 

pol i t i sch relevanten M achtverhäl tnissen zwischen M ännern und 

Frauen leisten. Dadurch werden die I nteressen, Strategien und 

Handlungen themat isiert , die für Frauen und Männer aus den 

Erfahrungen und Bedeutungen des Geschlechterverhäl tnisses 

resul t ieren. Die Frage, wie die sozialen Ungleichheiten zwischen 

den Geschlechtern beständig neu ausgehandelt  werden, wi rd so 

zum al l tagsdidakt ischen Lerninhalt .58 

                                                

56 Scott 1994, 287. 
57 Vgl. dies. 1988 u. 1993. 
58 Vgl. Wierling 1989, 175 ff. 
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3.4.6. Die Pol i tische Kulturforschung 

I m Folgenden interessiert  die Frage, welche Erkenntnisse der  

pol i t i schen Kultur forschung durch die Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte für historisch-pol i t i sche Lernprozesse 

ver fügbar gemacht werden können. Welche al l tagsbezogenen 

Themen der pol i t i schen Kultur sind historisch-pol i t i sch 

lernrelevant? 

Das pol i t i kwissenschaft l i che I nteresse an der Verknüpfung von 

pol i t i schem System und I ndiv iduum entwickel te sich in der 

Pol i t i schen Kultur forschung. M it  den Verbindungen zwischen    

„ M ikro- und M akropol i t i k“  wurde von ihr ein Problemfeld 

angesprochen, „ welches in der t radi t ionel l en Pol i tologie gar nicht  

bestand“ 59. I n einer weit  gefassten Form bezeichnet Pol i t i sche 

Kul tur „ die subjekt ive Dimension der gesel lschaft l i chen 

Grundlagen pol i t i scher Systeme“ 60 und damit  „ die für eine Gruppe 

maßgebenden Grundannahmen über die pol i t i sche Welt “ 61. Es 

erscheint  nahel iegend, dass die A l l tagsgeschichte, die ja auf  die 

Untersuchung der subjekt iven Dimension spezial i siert  ist , der 

histor isch or ient ierten Pol i t i schen Kultur f orschung nützl i che 

Untersuchungsinstrumentar ien berei tstel len kann.62 Jedoch ist  

dies für die t radi t ionel le Pol i t i sche Kultur forschung nicht  

unbedingt  der Fal l . 

Für das I nteresse an den pol i t i schen „ Wertüberzeugungen, 

Einstel lungen und V erhal tensweisen“ 63 von I ndiv iduen gal ten 

lange Zeit  die quant i f i zierenden V erfahren der Demoskopie als 

adäquate Methoden der Datenerhebung. Pol i t i sche Kultur wurde 

unter der normat iven Prämisse west l i cher Demokrat ien untersucht 

und das I ndiv i duum selbst  interessierte dabei mehr oder weniger 

unter seinen funkt ionalen Gesichtspunkten für das pol i t i sche 

                                                

59 Reichel 1981, 41. 
60 Berg-Schlosser 1994, 345. 
61 Rohe 1994, 1. 
62 Vgl. Sünker 1994, 208. 
63 Reichel 1981, 20. 
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System.64 Die Problemat ik dieser Konzept ion t rat  am deut l i chsten 

innerhalb der histor isch or ient ierten Pol i t i schen Kultur forschung 

zu Tage. Einersei ts fehl te es hier an dem notwendigen 

demoskopischen Mater ial  für quant i tat ive Untersuchungen. 

Anderersei ts lag eine empi r ische Herangehensweise näher, da 

unter Zugrundelegung eines normat iven I dealtypus jede 

vergangene Kultur als def izi tär erscheinen musste.65 

Der t radi t ionel len Pol i t i schen Kultur forschung lag ein sehr 

eingegrenztes Pol i t i kverständnis zugrunde, das den 

Herstel lungsprozess von al lgemein verbi ndl ichen Regelungen als 

einen ‘ technischen’  Vorgang innerhalb des pol i t i schen Systems 

begr i f f . So konnte das I ndiv iduum tatsächl ich nur Einstel lungen 

zur, jedoch keine Vorstel lungen von der Pol i t i k haben, da diese 

fern vom I ndiv iduum angesiedelt  war. Wi rd Pol i t i k hingegen als 

eine soziale Akt ivi tät  verstanden, die sich zwischen pol i t i schen 

Handelnden abspiel t ,66 ver l iert  die Umfrageforschung an 

Bedeutung. 

Durch die Redukt ion auf  formalpol i t i sche Wissensbestände, 

Gefühle und Einstel lungen hat te sich die Pol i t i sche 

Kul tur forschung der Mögl ichkei t  beschnit ten, „ den Einf luß dieser 

I nhal te auf  die konkreten Prozesse und Strukturen der Herstel lung 

al lgemeiner Verbindl ichkei t “ 67 zu untersuchen. Dieses 

Problemfeld wi rd eröf fnet , wenn davon ausgegangen wi rd, dass 

die pol i t i sche Kultur „ einen mit  Sinnbezügen gefül l ten 

pol i t i schen Denk-, Handlungs- und Diskursrahmen dar[ stel l t ] , 

innerhalb dessen sich das Denken, Handeln und öf fent l i che Reden 

pol i t i scher Akteure vol lzieht “ 68. Es erscheint  dann sinnvol ler, 

pol i t i sche Kultur als ein M uster von Vorstel lungen über , stat t  als 

                                                

64 Zum Ursprungskonzept der Politischen Kulturforschung vgl. Almond/Verba 1963. 
65 Vgl. Megerle/Steinbach 1981, 124 ff. 
66 K. Megerle und P. Steinbach haben hierfür die Unterteilung in „die horizontale 

(innergesellschaftliche) und vertikale (auf die Akzeptanz der Institutionen bezogene) 
Dimension politischer Kultur“  (ebd., 127) vorgeschlagen. 

67 Patzelt 1989, 335. 
68 Rohe 1994, 1. 
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Muster von Einstel lungen gegenüber  der pol i t i schen Wel t  zu 

begrei fen.69 

Damit  i st  die Pol i t i sche Kultur forschung auf  einer so grundsätz-

l i chen Ebene angesiedelt , dass die Er fragung von pol i t i schen   

Or ient ierungen und Einstel lungen nur noch ein 

Oberf lächenproblem darstel l t  und nicht  mehr als Zentrum des 

Forschungskonzepts betrachtet  werden kann. Die gesuchten 

pol i t i schen und gesel lschaft l i chen Ordnungsentwürfe l iegen im 

Unterschied zur pol i t i schen I deengeschichte70 nicht  mehr in 

art ikul ierter Form vor. Sie müssen über di e latenten Sinngehalte 

von pol i t i scher Sprache und pol i t i schen Symbolen rekonstruiert  

und erschlossen werden. Für die historische Anal yse der 

pol i t i schen Kultur werden hier für die al l tagsgeschicht l i chen 

Methoden der Diskurs- und Symbolanal yse sowie der Oral-

History ( für zei tgeschicht l i che Problemstel lungen) unverzichtbar. 

Kul tur kann dabei nicht  als ausschl ießl ich indiv iduel les 

Phänomen aufgefasst  werden, das sich in Einstel lungen, 

Meinungen und V erhaltensweisen äußert . Sie bekommt ihre 

Bedeutung erst  im sozialen Zusammenhang. Erst aus dem sozialen 

Kontext  wird verständl ich, ob best immte Dinge nicht  gesagt 

werden, wei l  sie als selbstverständl ich gel ten, wei l  sie 

unbedeutend sind oder wei l  sie ein gesel lschaft l i ches Tabu 

ver letzen würden.71 Die Umfrageforschung wird keine Antworten 

auf  diese T iefenschichten von Kultur f inden können. Zur 

histor ischen Erforschung der „ ungeschr iebenen Verfassung“ 72, die 

sich in kul turel len Selbstverständl ichkei ten äußert , eignet  sich 

der ‘ ethnologische Bl ick’  der dichten Beschreibung. Die 

Ent f remdung vom Untersuchungsgegenstand ermögl icht  die 

Wahrnehmung von pol i t i sch-kul turel len Besonderheiten, die 

zwangsläuf ig nicht  art ikul iert  sein können. Außerdem kann die 

unvoreingenommene Betrachtung der ‘ f remden’  pol i t i schen 

                                                

69 Vgl. ders. 1987, 40. 
70 Von der sie sich eigentlich nur das geringere „Maß an logischer Stringenz und 

Widerspruchsfreiheit“  (ders. 1994, 2) unterscheiden.  
71 Vgl. ebd., 4f. 
72 Ebd., 1. 
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Kul tur auch diejenigen Eigenheiten einer Kul tur denatural isieren, 

die Forschern andernfal l s verborgen bleiben müssten, wei l  sie 

auch für sie als Selbstverständl ichkei ten gel ten. 

Für die Ausr ichtung der Pol i t i schen Kultur forschung spiel t  auch 

die unterschiedl iche Einschätzung des Wechselverhäl tnisses von 

objekt iven Strukturen und subjekt ivem Handeln und Deuten eine 

Rol le. Die pol i t i sche Kultur kann nicht  nur als ein von den 

sozialstrukturel len Bedingungen bewi rktes, sondern muss auch 

als ein zumindest  tei lweise bewi rkendes Phänomen betrachtet  

werden. „ Wenn die Kausalpfei le zwischen Kultur, Struktur und 

Regierungsleistungen [ …]  in beide Richtungen [ weisen] “ 73, muss 

auch nach dem Einf luss der pol i t i schen Kultur auf  die pol i t i schen 

Strukturen gef ragt  werden. Dafür wird eine verstärkte Zuwendung 

zur M ikroebene, zum A l l tag sozialer Tei lkul turen uner lässl ich. 

Die Mechanismen, durch die al l tägl iche Wahrnehmungen und 

Verarbei tungen pol i t i scher Herausforderungen gleichzei t ig die 

pol i t i sche Kultur prägen, können durch di e pol i t i sche 

A l l tagsgeschichte untersucht werden. 

Kar l  Rohe hat  zur Unterscheidung der unterschiedl ichen Ebenen 

von pol i t i scher Kultur die Di f ferenzierung in pol i t i sche 

Soziokul tur und pol i t i sche Deutungskultur  vorgeschlagen.74 A ls 

pol i t i sche Soziokul tur begrei f t  er den „ internal isierten Hand-

lungsrahmen“ 75, der als unbewusste Gesetzmäßigkei t  das 

pol i t i sche Handeln strukturiert . Es handel t  sich dabei um 

„ professional isierte Sinn- und Symbolproduzenten“ 76, die sich in 

Form von M ental i täten, Gewohnheiten und Lebensweisen ge-

sel lschaft l i ch herausgebi ldet  haben. 

Die pol i t i sche Soziokul tur kann aber nicht  als umstandslos 

gegeben verstanden werden, sondern ist  auf  eine ständige 

symbol ische Vermit t lung angewiesen. Diese fortwährenden 

Sinngebungsprozesse siedelt  Rohe als mani festen Tei l  der 

                                                

73 Almond 1987, 29. 
74 Vgl. Rohe 1994, 8 ff. u. ders. 1987, 41 ff. 
75 Ebd., 44. 
76 Ders. 1994, 8. 
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pol i t i schen Kultur auf  der Ebene der pol i t i schen Deutungskultur 

an. Auf  der „ pol i t i schen A l l tagsebene“ 77 sind permanente 

„ kul turschöpfer ische[ ]  Prozesse“  notwendig, um die Kont inui tät  

der pol i t i schen Soziokul tur zu gewähr leisten. Ohne die 

rout inisierten Deutungsleistungen, durch welche die pol i t i sche 

Symbolwelt  bekräf t igt  wird, i st  pol i t i sche Kont inui tät  gar nicht  

denkbar. Auf  der Ebene der pol i t i schen Deutungskultur werden 

die latenten Selbstverständl ichkei ten beständig in Frage gestel l t  

und müssen wiederhol t , angepasst  oder erneuert  werden. Erst  auf  

dieser Untersuchungsebene werden I ntegrat ions- und 

I nnovat ionsprozesse der pol i t i schen Kultur sichtbar.78 

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte kann die Wi rkungsweise der 

pol i t i schen Soziokul tur zum I nhalt  histor isch-pol i t i schen Lernens 

machen. Sie macht die Verarbei tungs- und Bewält igungsformen, 

die sich im Wechselverhäl tnis von Struktur- und I ndiv idualebene 

konst i tuieren, vermit t lungsrelevant. Auch wenn die M ater ial lage 

für eine al l tagsgeschicht l i che Rekonstruktion der pol i t i schen 

Soziokul tur einer Gesamtgesel lschaft  kaum ausreichen wi rd,79 so 

ermögl icht  das mikrohistor ische Lernen doch einen Einbl ick in 

die kul turel len Selbstverständl ichkei ten von Tei lkul turen. I hre 

Bedeutung ist  dar in zu sehen, dass subkulturel le Gruppierungen 

auf  der Ebene der Soziokul tur schon f rühzeit ig al ternat ive      

Deutungsmuster berei tstel len, die später auch für die 

Gesamtgesel lschaft  v i rulent  werden können und damit  potenziel l  

zur Transformat ion pol i t i scher Systeme beit ragen können. Die 

M ikrogeschichte macht das historische Beispiel  und das 

‘ außergewöhnl ich Normale’  zu Lerngegenständen, die 

Rückschlüsse auf  die vergangene pol i t i sche Soziokul tur er lauben. 

                                                

77 Ebd. 
78 Vgl. Schwelling 2001. 
79 Ergänzend bietet sich hier die Arbeit mit der „mehrere [...] Strukturdimensionen wie 

Religion, regionale Traditionen, wirtschaftliche Lage, kulturelle Orientierung, 
schichtspezifische Zusammensetzung“  erfassenden Kategorie des 
„sozialmoralischen Milieus“  an. (Lepsius 1973, 68) M.R. Lepsius definiert das 
Milieu als „ein soziokulturelles Gebilde, das durch eine spezifische Zuordnung 
solcher Dimensionen auf einen bestimmten Bevölkerungsteil bestimmt wird“  (ebd.). 
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Zugleich t ransport iert  die Didakt ik der A l l tagsgeschichte 

histor isch-pol i t i sche L erninhalte, welche die pol i t i sche 

Deutungskultur themat isieren. Durch al l tagsor ient iertes Lernen 

können die subjekt iven Sinngebungsprozesse themat isiert  werden, 

die der Sozialkul tur erst  ihre Wi rkungsmächt igkei t  ver leihen. 

Durch diskurs- und symbolanal yt ische Zugänge kann 

al l tagsbezogenes Lernen die Funkt ionswei se der 

kul turschöpfer ischen Leistungen problemat isieren.80 Die 

pol i t i sch-kul turel len Selbstverständl ichkei ten, die durch soziale 

Praxis erzeugt, genutzt , af f i rmiert , verändert  oder abgebaut 

werden, stel len einen al l tagsvermit tel ten histor isch-pol i t i schen 

Lerninhalt  dar. Die pol i t i sch-kul turel len Sachverhal te, die im 

Zuge von Enkulturat ionsprozessen erworben worden si nd und auf  

Grund ihrer langsamen Wandlungsfähigkei t  leicht  als ‘ zweite 

Natur’  übersehen werden, können durch di e A l l tagsgeschichte 

pol i t i scher Ref lexion zugängl ich gemacht werden. 

3.4.7. Die Pol i tische Sozial isationsforschung 

Welche Gegenstände der pol i t i schen Sozial i sat ionsforschung 

können durch die Didakt ik der A l l tagsgeschichte als histor isch-

pol i t i sche L erninhalte aufberei tet  werden? 

Die Pol i t i sche Sozial i sat ionsforschung untersucht, „ w ie das 

I ndiv iduum in Verbindung mit  sei ner sozi alen Umwelt  und seiner 

Lebenslage zu einem pol i t i sch sich or ient i erenden und 

handelnden Subjekt  wird“ 81. Der so def inier te 

Untersuchungsgegenstand verweist  schon auf  die Relevanz, 

welche die A l l tagsgeschichte für die histor isch or ient ierte 

pol i t i sche Sozial i sat ionsforschung haben kann. Beider 

Erkenntnisinteresse r ichtet  sich auf  das 

                                                

80 Zum Konzept der politischen Symbolanalyse vgl. Meyer 1995, 425 ff. Als Beispiele 
für die alltagsgeschichtliche Symbol- und Diskursanalyse vgl. Hunt 1989 u. 
Stedman Jones 1988. 

81 Kulke 1991, 597; vgl. a. Claußen 1996, 15. 
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wirk l i chkei tskonst i tuierende Wechselverhäl tnis von I ndiv iduum 

und Gesel lschaft . Johannes H. Pestalozzi  beschr ieb schon im Jahr 

1797 das Problem, das heute noch die A l l tagsgeschichte 

beschäft igt : „ Soviel  sahe ich bald, die Umstände machen den 

Menschen, aber ich sahe eben sobald, der Mensch macht die 

Umstände, die auf  ihn wi rken.“ 82 

Welcher Ausschnit t  von dieser gesel lschaf t l i chen Gesamtpraxis 

nun als or iginärer Gegenstand der pol i t i schen 

Sozial i sat ionsforschung betrachtet  wird, hängt erstens vom 

Pol i t i kbegr i f f  und zweitens vom Sozial i sat ionsverständnis ab. Bei  

der Beantwortung der Frage „ Was ist  und wie er forscht  man 

pol i t i sche Sozial i sat ion?“ 83 hat  Bernd Claußen zwei  Grundtypen 

der Forschung unterschieden: 

• Der erste ist  durch einen engen Pol i t i kbegr i f f  gekennzeichnet, 

der eine staatszentrierte Sammelbezeichnung für 

inst i tut ional isierte Regelungen des menschl ichen 

Zusammenlebens darstel l t . Der Pol i t i kbegr i f f  korrespondiert  

mit  einem begrenzten Sozial i sat ionsverständnis, das an der 

Übernahme gesel lschaft l i cher Rol lenerwartungen durch die 

I ndiv iduen interessiert  i st . I n dieser inst i tut ionenbezogenen 

Perspekt ive werden die Prozesse der „ Hervorbr ingung von 

angepaßten Staatsbürgern im herrschenden pol i t i schen 

System“ 84 untersucht. Die Forschungen folgen einem normat iv-

funkt ionalen Erkenntnisinteresse an denjenigen 

sozial i sierenden Vorgängen, die „ den Bestand des pol i t i schen 

Systems gewähr leisten“ 85 können. 

• Der zweite Typus arbei tet  mit  einem weiten, auf  al le 

Lebensbereiche bezogenen Pol i t i kbegr i f f , der al le formel len 

und informel len Regelungen des menschl i chen 

Zusammenlebens er fasst . Das ausgedehnte 

Sozial i sat ionsverständnis bezieht  sich auf  al le für die 

                                                

82 Zit. n. Herrmann 1991, 232. 
83 Claußen 1982. 
84 Ebd., 10. 
85 Kulke 1980, 753. 
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Persönl ichkei tsgenese relevanten Gesichtspunkte. Aus einer 

subjektbezogenen Perspekt ive wird die Entstehung pol i t i scher 

I dent i tät  des M enschen „ durch abhängiges und f reies Handeln 

gegenüber dem gesamtgesel lschaft l i chen System sowie im 

Spannungsfeld von Anpassung und Widerstand“ 86 erk lärt . Die 

Sozial i santen werden dabei  nicht  mehr nur als 

Projekt ionsf lächen von über indiv iduel len Prägungs- und 

Determinat ionsvorgängen angesehen.87 

Die den beiden I dealt ypen zu Grunde l iegenden 

Sozial i sat ionskonzepte werden inzwi schen vor al lem wegen ihrer 

schemat ischen Trennung von I ndiv iduum und Gesel l schaft  

kr i t i siert . Sowohl die „ Vorstel lung, das si ch bi ldende I ndiv iduum 

sei  Objekt  von Sozial i sat ionsprozessen“  als auch das Konzept des 

„ mi t  sich ident ischen I ndi v iduums, das durch Sozial i sat ion 

entstünde“ 88 i st  für die sozialkonstrukt ivist i sch beeinf lussten 

Kr i t i ker und Kr i t i ker innen nicht  mehr hal tbar. M it  al ternat iven 

Sozial i sat ionskonzepten versuchen sie, di e 

Sozial i sat ionsbedingungen und subjekt iven I dent i täten zu 

dekonstruieren und dadurch selbst  als Produkt  sozialer Prakt iken 

darzustel len.89 Um die aus dieser Kr i t i k resul t ierenden neueren 

Sozial i sat ionsvorstel lungen zu er fassen, i st  es notwendig, die von 

Claußen entwickel ten Grundtypen der pol i t i schen Sozial i sat ion 

um einen dr i t ten zu ergänzen: 

• Dieser unterscheidet  sich vom zweiten zwar nicht  durch den 

Pol i t i kbegr i f f , jedoch grundlegend im 

Sozial i sat ionsverständnis. Die pol i t i schen 

Sozial i sat ionsprozesse werden nun nicht  mehr aus einer 

subjekt-, sondern aus einer kul turbezogenen Perspekt ive 

untersucht. Dabei  wi rd die pol i t i sche Wi rkl i chkei t  und die 

subjekt ive I nterpretat ion als durch kol lekt ives 

Hintergrundwissen und Deutungsmuster strukturiert  
                                                

86 Claußen 1982, 10. 
87 Vgl. ebd., 9 ff.; zum unterschiedlichen Sozialisationsverständnis auch 

Hurrelmann/Ulich 1991b, 8. 
88 Bilden 1991, 279. 
89 Vgl. ebd., 290f. u. Hurrelmann/Ulich 1991b, 8f. 
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verstanden.   Kul turen, def iniert  als Systeme von Bedeutungen 

und Bedeutungszuschreibungen, l iefern di e Entwürfe für den 

Sozial i sat ionsvorgang. 

Der Nutzen der A l l tagsgeschichte für den ersten pol i t i schen 

Sozial i sat ionstypus ist  unbedeutend. Sowohl  der enge 

Pol i t i kbegr i f f  als auch das inst i tut ionel le 

Sozial i sat ionsverständnis verweisen eher auf  die Wicht igkei t  von 

quant i f i zierenden Forschungsmethoden, die eine systemat ische 

Überprüfung der Funkt ional i tät  von Sozial i sat ionsprozessen 

er lauben. 

Der zweite und dr i t te Typus beschreibt  hi storisch-pol i t i sche 

Themengebiete, die durch die A l l tagsgeschichte didakt isch 

aufberei tet  werden können. Schon das wei te Pol i t i kverständnis 

deutet  auf  diese Kompat ibi l i tät  hin. Unter Einbeziehung des 

Sozial i sat ionsverständnisses lassen sich zwei Zusammenhänge 

di f ferenzieren, aus denen L erninhalte abgelei tet  werden können. 

Die subjektbezogene Perspekt ive des zwei ten Typus korrel iert  mit  

der modernen A l l tagsgeschichte. Der kul turbezogene dr i t te Typus 

verweist  hingegen auf  die Bedeutung der postmodernen 

A l l tagsgeschichte. 

Durch die moderne A l l tagsgeschichte kann die Entstehung von 

indi v iduel len und kol lekt iven Bewusstseinsformen didakt isch 

vermit tel t  werden. Historisch-pol i t i sch kann gelernt  werden, wie 

pol i t i sche Sozial i sat ionsbedingungen von Betrof fenen verarbei tet  

worden sind. Durch das V erstehen der inneren Logik kann die 

Didakt ik der A l l tagsgeschichte aufzeigen, wie und mit  welchen 

Auswi rkungen auf  die Lebensgeschichte sich diese Prozesse 

vol lzogen haben. Für die didakt ische Gener ierung entsprechender 

Lerninhalte bietet  sich die hermeneut ische Rekonstrukt ion von 

indi v iduel len L ebensläufen, wie sie in Form der Oral -History und 

der histor ischen Biographieforschung betrieben wi rd, an.90 

Durch das kul turel le Sozial i sat ionsverständnis der postmodernen 

A l l tagsgeschichte werden nicht  nur die Wechselbeziehungen 

                                                

90 Vgl. Herrmann 1991, 237 ff. 
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zwischen Sozial i sat ionsbedingungen und Sozial i santen 

problemat isiert . Zum I nhalt  historisch-pol i t i schen L ernens 

werden dadurch die sozialen Prozesse, die diese Rahmen-

bedingungen pol i t i sch erst  wirk l i ch und wi rksam machen. Durch 

die al l tagsgeschicht l i che Didakt ik kann themat isiert  werden, wie 

die im Sozial i sat ionsprozess wi rksamen Strukturen, Normen und 

Rol len durch historische Prozesse des Deutens und Bedeutens 

konstruiert  worden si nd.91 

3.4.8. Zusammenfassung 

Die Anal yse der pol i t i kwissenschaft l i chen Forschungsbereiche 

hat  ergeben, dass das al l tagsgeschicht l i che Forschungskonzept 

ganz spezi f i sche Problemstel lungen der hi storisch-pol i t i schen 

Wi rkl i chkei t  er fassen kann. Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte 

themat isiert  diese pol i t i krelevanten Zusammenhänge, die erst  

durch das I nstrumentar ium der pol i t i schen A l l tagsgeschichte 

zugängl ich gemacht worden sind. Die al l tagsbezogenen 

histor isch-pol i t i schen Erkenntnisse stel len der histor isch-

pol i t i schen Didakt ik ein eigenständiges Reservoir an histor isch-

pol i t i schen Lerninhalten berei t . Diese Problembereiche sind 

Lernfelder, aus denen pol i t i krelevante al l taggeschicht l i che 

I nhalte gewonnen beziehungsweise in denen sie auf  ihre 

Pol i t i krelevanz hin untersucht werden können. 

War für die betei l igungs- und aneignungsbezogene Ref lexion 

noch vorrangig, dass der A l l tag Ansatzpunkte zum besseren 

Lernen berei tstel l t , so t r i t t  in der didakt ischen 

Vermit t lungsdimension der A l l tagsgeschichte die pol i t i sche 

Relevanz des A l l tags in den Vordergrund. Der histor ische A l l tag 

bietet  umfangreiches M ater ial , das als pol i t i scher Lerngegenstand 

vermit t lungsrelevant sein kann. 

                                                

91 Die wichtigsten Zugänge zu diesem Inhaltsbereich historisch-politischen Lernens 
sind bislang in der Geschlechterforschung zu erkennen. Vgl. Duden 1992; 
Hirschauer 1989. 



3.5. Die Ers c h l i eßu n g s d imen s io n  d er  A l l t ag s g es c h i c h t e 

I m Folgenden interessiert  die Frage, wie durch 

al l tagsgeschicht l i ches Lernen die histor isch-pol i t i schen 

Denkstrukturen akkomodiert  werden können. I n der 

Erschl ießungsdimension ist  zu k lären, wel che historisch-

pol i t i schen Sinnbi ldungskompetenzen durch die A l l tagsgeschichte 

erschlossen werden. Denn der A l l tagsgeschichte l iegen Deutungs- 

und „ Wahrnehmungsmuster al l tägl ichen Handelns [ zu Grunde; 

D.L .] , die pol i t i sches Handeln beeinf lussen“ 1. Der Beit rag, den 

die A l l tagsgeschichte zur Entwicklung von histor isch-pol i t i scher 

Denkfähigkei t  leisten kann, lässt  sich nach den Substrukturen des 

histor isch-pol i t i schen Bewusstsei ns untertei len. 

A l l tagsgeschicht l i ches Lernen kann sowohl  geschichtspol i t i sche 

als auch pol i t i kgeschicht l i che Sinnbi ldungskompetenz 

erschl ießen. 

Durch die A l l tagsgeschichte kann ei ne geschi chtspol i t i sche   

Kompetenz erschlossen werden, die den Prozess der kol lekt iven 

Verbindl ichmachung von Geschichtsinterpretat ionen als einen 

demokrat ischen Vorgang betrachtet . Ausschlaggebend für das 

geschichtspol i t i sche L ernpotenzial  i st  der Umstand, dass die 

A l l tagsgeschichte in die Gegenwart  der Lernenden hi neinreicht . 

Nicht  der vergangene, sondern der gegenwärt ige A l l tag ist  

Ausgangspunkt  des geschichtspol i t i schen Lernens.  

Da die Didakt ik der A l l tagsgeschichte auf  dem forschenden 

Lernen basiert ,2 fördert  sie die Entwick lung von ‘ demokrat ischem 

Geschichtsbewusstsein’ 3. I m Rahmen des Projekt lernens können 

die selbst  erworbenen V ergangenheitsdeutungen in den Prozess 

der Geschichtspol i t i k eingebracht  werden. Eigene 

Forschungsergebnisse zu Straßen- und Schulnamen, Denkmälern 

oder auch zu Ausstel lungsinhalten von Heimatmuseen können mit  

                                                

1 Pandel 1997, 320. 
2 Vgl. Kap. 3.2.3. 
3 Vgl. Niethammer 1982; Ruppert 1982; Pandel 1994. 
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anderen gesel lschaft l i ch vorherrschenden Deutungen kontrast iert  

und in ei nen pol i t i schen Konf l i kt  gebracht  werden. 

Wenn sich Schulk lassen mit  ihren al l tagsor ient ierten 

Forschungsergebnissen beispielsweise in die öf fent l i che 

Auseinandersetzung um histor isch ‘ belastete’  Straßennamen 

einbr ingen, erschl ießen sich ihnen geschichtspol i t i sche 

Denkstrukturen. Sie lernen, dass durch den öf fent l i chen 

Geschichtsdiskurs al lgemein verbindl iche Geschichtsdeutungen 

narr iert  werden. I ndem sie durch handelndes L ernen selbst  den 

Status einer I nteressensgruppe in der Auseinandersetzung um die 

‘ r i cht ige’  Deutung von Geschichte er langen, erkennen sie, dass 

kol lekt ive histor ische I dent i täten ein Produkt  pol i t i scher 

Konf l i kte si nd. Geschichtspol i t i sches Lernen an der 

A l l tagsgeschichte erschl ießt  die Kompetenz, „ eine kol lekt ive 

I dent i tät  ref lexi v anzueignen und substant iel l  

I dent i tätsunterstel lungen zu rel at i vi eren“ 4. 

Zugleich kann die Beschäft igung mit  der A l l tagsgeschichte 

pol i t i kgeschi chtl i che Sinnbi l dungskompetenzen erschl ießen. Es 

kann gelernt  werden, wie Er innerungen an die V ergangenheit  so 

verzei t l i cht  werden, dass sie pol i t i sches Handeln legi t imieren. I n 

der Vermit t lungsdimension ist  berei ts deut l i ch geworden, dass 

„ die Auseinandersetzung mit  vergangenen A l l tagen [ …]  die 

Zukunftsperspekt iven der Schüler innen und Schüler mi t  

histor ischer Phantasie anreichern“ 5 kann. „ Der von den 

Zeitgenossen er lebte und in schr i f t l i chen, mündl ichen oder 

anderen Zeugnissen refer ierte historische A l l tag vermit tel t  

bedenkenswerte Formen der Wahrnehmung, Bewält igung und 

Gestal tung der histor isch konkreten Wi rkl i chkei t “ 6. 

Nun sind verschiedene Formen denkbar, wie histor ische Sinn-

bi ldungen Pol i t i k legi t imieren können. Zi rkuläre, l i neare oder 

                                                

4 Vgl. Eder 1990, 363. „Wie kollektive Identität letztendlich aussieht, ist von sozialen 
Konstruktionsleistungen abhängig, ist das Ergebnis politischer 
Auseinandersetzungen“  (ebd., 364). 

5 Bergmann 1990, 75. 
6 Ebd. 
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punktuel le Narrat ionen können jegl iche Herrschaftsvorstel lung 

recht fert igen. Welches si nd aber die spezi f i schen Formen 

pol i t i kgeschicht l i cher Sinnbi ldung, die durch die 

A l l tagsgeschichte er lernt  werden können? Für die Anal yse wi rd 

dabei  auf  die im ersten Tei l  der Arbei t  entwickel te Typologie der 

A l l tagsgeschichte zurückgegr i f fen.7 Es ist  davon auszugehen, 

dass die A l l tagsgeschichte in i hrer prämodernen, modernen und 

postmodernen   Ausr ichtung je unterschiedl iche 

pol i t i kgeschicht l i che Sinnbi ldungskompetenz erschl ießt . Die 

These lautet , dass durch die prämoderne A l l tagsgeschichte el i tär-

zykl ische Sinnbi ldungsformen, durch die moderne 

A l l tagsgeschichte repräsentat iv- l ineare Sinnbi ldungsformen und 

durch die postmoderne A l l tagsgeschichte plebiszi tär-punktuel le 

Sinnbi ldungsformen erschlossen werden können. 

3.5.1. Die Didaktik der prämodernen  All tagsgeschichte 

Durch die pr ämoderne A l l tagsgeschichte können 

pol i t i kgeschicht l i che Denkoperat ionen er l ernt  werden, die den 

histor ischen A l l tag zi rkulär verzei t l i chen. Das stat ische 

A l l tagsverständnis, das dieser al l tagsgeschicht l i chen 

Forschungsperspekt ive zu Grunde l iegt , hebt  das ‘ I mmer-Gleich-

Bleibende’  hervor. Diese Darstel lung des A l l tags als gelebte 

Rout ine prädest iniert  für das Er lernen zirkulärer 

Sinnbi ldungsformen. 

Durch die Resistenz stat ischen A l l tagslebens werden Narrat ionen 

erschlossen, die vergangene ‘ Beharrungsmomente’  so 

versinnl ichen, dass aus ihnen die Hof fnung entsteht , auch den 

gegenwärt igen V erwerfungen einer modernen Lebensführung 

(Umweltzerstörung, Technikgläubigkei t , globale Risiken, 

Ent f remdung usw.) zu widerstehen.8 Der A l l tag wird durch 

zirkuläre Sinnbi ldung als ein Phänomen dargestel l t , dessen 

                                                

7 S. Kap. 1.3. 
8 Vgl. Schneider 1987, 111ff. 
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zei t losen Rout inen als ‘ Schutzraum’  gegenüber den Ansprüchen 

der modernen Lebensweise dienen können. Die pr ämoderne 

A l l tagsgeschichte l iefert  zei tübergrei fende und 

veränderungsresistente Tradi t ionen, durch welche die 

gegenwärt ige Lebensgestal tung und zukünft ige Lebensplanung 

perspekt iviert  werden kann. Durch zirkuläre Sinnbi ldung wi rd 

Sicherhei t  und Geborgenheit  vermit tel t . 

Prämodern al l tagsgeschicht l i ches Lernen entwickel t  die 

Mögl ichkei t , der verunsichernden Gegenwartser fahrung zu 

begegnen, indem die Lebenswelt  als überzei t l i che Mögl ichkei t  

des Rückzugs in eine ‘ hei le Welt ’  vorgestel l t  wird.9 Der A l l tag 

wird zur Projekt ionsfol ie harmonischer V orstel lungen über das 

Zusammenleben, die dem i ndiv idual isierten und ent f remdeten 

Subjekt  der Moderne als I dealbi ld gegenüber gestel l t  wi rd.10 

Dafür l iefert  die prämoderne A l l tagsgeschichte Kenntnisse über 

eine histor ische L ebenswelt , deren soziales I ntegrat ionsmodel l  

gegenüber dem gegenwärt igen als höherwert iger, wei l  natür l i cher 

angesehen wird, und für die Zukunft  als „ neu erwachsenes 

Zusammengehör igkei tsgefühl “ 11 belebt  werden sol l . 

Durch pol i t i kgeschicht l i ches L ernen an der prämodernen 

A l l tagsgeschichte wi rd die kognit i ve Struktur des Lernenden so 

verändert , dass Denkprozesse mögl ich werden, welche die 

gegenwärt igen V erunsicherungen dadurch beruhigen, dass die 

Wiederkehr al l tägl icher Vergangenheit  erwartet  wird. Der 

stat ische A l l tag wi rd zum histor ischen Fluchtpunkt  und zur 

zukünft igen Perspekt ive, da er aktuel le Anforderungen als 

vorübergehende erscheinen lässt  und durch seine 

Änderungsresistenz zu überdauern vermag. Die Vorstel lung von 

der Zi rkular i tät  der Zei t  verspr icht  Or ient ierung, indem sie die 

                                                

9 Vgl. ders. 1997c. 
10 Zu frühen Formen der zirkulären Sinnbildung durch Alltagserfahrungen vgl. die 

romantisierenden Beschreibungen bäuerlicher Lebensformen, durch die Riehl (1934 
u.1896) versuchte, die Kategorie ‘Volk’  zu naturalisieren. Vgl. hierzu auch 
Altenbockum 1994. 

11 Ilgen 1993, 137. 
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Gewissheit  der Wiederkehr und dami t  des Erhal tes von 

rout inisierter Lebensführung unterstel l t . 

Geschichte wi rd präsent iert , indem das L eben im A l l tag als 

Wiederkehr, als Rout ine und als Gleichklang dargestel l t  wi rd. Zu-

gleich wi rd ein el i täres Demokrat iemodel l  legi t imiert , da der  

A l l tag als pol i t i k ferner Raum gedacht wird. Gebunden an den 

rout inisierten Handlungsrahmen ihrer Lebenswelt  sind die 

Menschen nicht  in der L age, diesen zu überschauen und pol i t i sch 

gestal tend tät ig zu werden. I nsofern legi t imiert  die prämoderne 

A l l tagsgeschichte el i täre Pol i t i kvorstel lungen, 

Historisch-pol i t i sches Lehren, welches ‘ A l l tägl iches’  aus den 

Bereichen Wohnen, K leidung, Ernährung usw. vermit teln wi l l , 

macht „ A l l tagsgeschichte im Unterr icht“  nicht  nur „ of t  so 

unerträgl ich“ 12, sondern auch unpol i t i sch. I n den sektoralen 

Ausschnit ten der Vergangenheit  lässt  sich auf  den ersten Bl ick 

keine pol i t i sche Sinnbi ldung erkennen. Die prämodern 

ausger ichtete A l l tagsgeschichte l iefert  viel leicht  

I l lustrat ionsmater ial  für vergangene pol i t i sche Phänomene, 

pol i t i sche Sinnzusammenhänge beschreibt  sie jedoch nicht . Sie 

orient iert  auf  einen A l l tag, der die subjekt ive Betrof fenheit  von 

Pol i t i k in den M it telpunkt  stel l t  und in dem keine Bezüge zum 

Herstel lungsprozess von al lgemein verbi ndl ichen Regelungen 

sichtbar sind. Die unterstel l te Stat ik der L ebensweisen vermit tel t  

den Eindruck eines enthistorisierten und entpol i t i sierten 

A l l tagslebens.13  

Die A l l tagsor ient ierung prämoder ner  Ausr ichtung ist  tatsächl ich 

‘ unpol i t i sch’ , was den konkreten A l l tag betri f f t , denn in ihm ist  

keine Gestal tung und Veränderung mögl ich.14 „ Der rout inierte 

A l l tag schl ießt  [ …]  schl ießt  die Tei l habe am Prozeß der 

Veränderung aus.“ 15 Das A l l tagsbewusstsei n drückt  sich „ i n einer 

                                                

12 Thurn 1993, 148. 
13 Vgl. ebd., 147. 
14 Vgl. Gagel 1986b; Bergmann/Thurn 1985, 316; zur statischen Alltagskonzeption in 

der politikdidaktischen Alltagsorientierung vgl. Pandel 1999, 227f. 
15 Kuhn 1981, 312. 
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naiven Zuordnung von Kenntnissen, Erkenntnissen und 

general isierten Er fahrungen“  aus, „ die in der al l tägl ichen 

Lebenspraxis relat iv unsystemat isch gewonnen und gesammelt  

werden und zumeist  den Erscheinungen verhaf tet  bleiben“ 16. Das 

heißt  aber noch nicht , dass die Beschäft igung mit  der 

prämodernen A l l tagsgeschichte keine pol i t i schen 

Sinnbi ldungskompetenzen erschl ießt . Denn der pol i t i k fern 

konzipierte A l l tag t ransport iert  Pol i t i kvorstel lungen, welche den 

Menschen in i hrem A l l tag pol i t i sche Ohnmacht unterstel len. So 

führt  „ Redukt ion auf  A l l tägl iches [ …]  und Beschränkung des 

Horizonts auf  den Nahraum“  zur „ w i l lent l i che[ n]  Perpetuierung 

des Bestehenden durch A f f i rmat ion und durch Vorenthal tung“ 17. 

Die „ Herauslassung des Pol i t i schen“ 18 selbst  muss als pol i t i sch 

begr i f fen werden. 

So korrel iert  das unpol i t i sche A l l tagsverständnis mit  der 

pol i t i schen Ereignisgeschichte des Histor ismus. Auch diese 

begrei f t  den A l l tag als pol i t i k fern und sieht  das Pol i t i sche als 

ureigenstes Pr inzip einer im engeren Sinne verstandenen 

Staat l i chkei t . Während die Pol i t i kgeschichte auf  der Makroebene 

einem Wandel  unter l iegt , der durch das Wi rken und Entscheiden 

von Personen bewi rkt  wird, i st  der A l l tag veränderungsresistent , 

rout inisiert  und ewig gleich bleibend konzipiert . Die pol i t i sche 

Ereignisgeschichte kann den A l l tag ignor ieren, da er nur die 

Stat ik des I mmergleichen beherbergt . I m A l l tag gibt  es keine 

‘ große Persönl ichkei t ’ 19, die ‘ I deen’  pol i t i sche Taten umsetzen 

könnten. Die zyk l ische Zeiter fahrung des ‘ immer-gleichen’  

A l l tags lässt  pol i t i sches Handeln nicht  zu und über lässt  es 

anderen. Diese Form der Personal isierung befördert  ein durch 

pol i t i sche Apathie gekennzeichnetes A l l tagsverständnis. 

                                                

16 Holtmann 1973, 144. 
17 Fischer 1970a, 43. 
18 Tenfelde 1984, 390. 
19 Vgl. Schneider 1977. Da bei der historischen Personalisierung kein Zusammenhang 

zwischen Makro- und Mikroebene hergestellt wird, bleiben auch die politischen 
Teilhabemöglichkeiten unaufgeklärt (vgl. Bergmann 1972). 
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Welche Herrschaftsvorstel lungen können dadurch legi t imiert  

werden? A ls Äqui valent  zum Historismus wird sichtbar, dass die 

prämoderne A l l tagsgeschichte zwar einen unpol i t i schen 

A l l tagsbegr i f f  hat , dass durch ihn aber sehr wohl  pol i t i sche 

Sinnbi ldungen erschlossen werden. Durch prämoderne 

A l l tagsbezüge können L egit imat ionen er lernt  werden, durch die 

Menschen von pol i t i scher Betei l igung ausgeschlossen werden. 

Das pol i t i sche Denken der prämodernen A l l tagsgeschichte geht 

davon aus, dass der ‘ normale’  M ensch zum pol i t i schen Handeln 

unfähig ist  und legi t imiert  dadurch el i täre beziehungsweise 

autokrat ische Herrschaftsvorstel lungen. Die Unmögl ichkei t  

pol i t i schen Handelns im A l l tag recht fert igt , dass die pol i t i sche 

Gestal tungskompetenz von El i ten übernommen wird. 

Pol i t i kgeschicht l i ches Lernen an der prämodernen 

A l l tagsgeschichte erschl ießt  el i täre bis autokrat ische 

Herrschaftslegi t imat ion mit  zi rkulärer Zei tnarrat ion. Es wird 

er lernt , el i täre Herrschaft  durch zirkuläre Sinnzusammenhänge 

anerkennungswürdig zu machen. 

3.5.2. Die Didaktik der modernen  All tagsgeschichte 

Pol i t i kgeschicht l i ches Lernen an der modernen Al l tagsgeschichte 

erschl ießt  die Kompetenz, l ineare histor ische Denkoperat ionen 

durchzuführen. Denn in der modernen Perspekt ive werden die 

histor ischen A l l tage als Momente eines Entwicklungsprozesses 

interpret iert . Unterschiedl iches Zeitempf i nden wi rd auf  einen 

Hauptstrom hin synchronisiert . Die Logik der Geschichte folgt  in 

der modernen A l l tagsgeschichtskonzept ion einer l i nearen 

Entwicklung, die von der Vergangenheit  über die Gegenwart  in 

die Zukunft  reicht .20 Diese moderne Zeitver laufsvorstel lung 

entspr icht  dem l inearen histor ischen Sinnbi ldungsmodus. Durch 

die moderne A l l tagsgeschichte kann demnach gelernt  werden, wie 

                                                

20 Vgl. Gumbrecht 1978, 126; Rüsen 1991, 38. 
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Herrschaft  als Produkt  einer zei t l i chen Entwicklung begründet 

werden kann. 

Die moderne A l l tagsgeschichte entdeckt  in den histor ischen 

A l l tagen Spuren  

• des I ndustr ial i sierungsprozesses, 

• des Wandels von Sozialstrukturen, 

• von Urbanisierungsprozessen und deren Folgen für die 

Wohn- und L ebensweise, 

• von M igrat ionen, 

• von Entwicklungen im Sozial i sat ionsberei ch (Fami l ien, 

K indheit /Jugend, Schule), 

• von sozialen Bewegungen oder 

• von pol i t i schen Transformat ionsprozessen. 

Durch al l tagsgeschicht l i ches L ernen werden die Er fahrungen auf  

der A l l tagsebene mit  „ Kenntnissen und Erkenntnissen darüber, 

welche Faktoren strukturel ler Art  sich gleichsam hinter dem 

Rücken und gegen die Absichten der Menschen durchgesetzt  

haben“ 21 in Beziehung gesetzt . Die moderne A l l tagsgeschichte 

kann somit  als didakt isches I l lustrat ions- und Konkret ionsmedium 

des sozialgeschicht l i chen Zugr i f f s dienen.22 Sie zeigt  auf , dass 

das A l l tagsleben durch die großen sozialen L inien beeinf lusst  und 

strukturiert  wird. Aber welche Herrschaftsvorstel lungen werden 

durch den l inearen Narrat ionsmodus legi t imiert? 

Die Didakt ik der modernen A l l tagsgeschichte wi l l  nicht  nur die 

Ablagerungen pol i t i krelevanter Prozesse und Strukturen 

bearbei ten, sondern „ Einsicht  in die I nterdependenz der M ikro- 

und Makroebene, zwischen dem Pol i t i schen, Sozialen, 

Wi rtschaft l i chen und Kulturel len zum Gegenstand“ 23 des 

histor isch-pol i t i schen L ernens machen. Hi storisch-pol i t i sche 

                                                

21 Bergmann 1999, 625. 
22 Vgl. Peukert 1985a, 311. 
23 Süssmuth 1980b, 164. 
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Wi rkl i chkei t  wird als Korrelat  aus gesel lschaft l i cher Bedingthei t  

und subjekt iver Beeinf lussbarkei t  konzipi ert .24 Von I nteresse für 

die pol i t i schen Legit imat ionskompetenzen, die durch die moderne 

A l l tagsgeschichte erschlossen werden können, i st  die Frage nach 

den M itwi rkungs- und M itgestal tungsef fekten, die vom A l l tag auf  

das pol i t i sche System einwi rken. So befördert  die moderne 

A l l tagsgeschichte Erkenntnisse über A l l tagshandlungen, die 

pol i t i krelevante Entwicklungen befördert  oder gebremst, ini t i iert  

oder blockiert  haben. Aus der Beziehungshalt igkei t  zwischen 

A l l tagshandeln und Gesel lschaftsstruktur erwachsen somit  

Potenziale für das Er lernen pol i t i scher Denkoperat ionen. Denn 

indem das angesprochene Wechsel verhäl tnis auch die 

Austauschprozesse zwischen dem A l l tagshandeln und dem 

pol i t i schen System regul iert , wird es part izipat ionstheoret isch 

relevant. 

Der modernen A l l tagsgeschichte l iegt  der erweiterte 

Pol i t i kbegr i f f  zu Grunde. Durch ihn kann die repräsentat ive 

pol i t i sche Sinnbi ldungsfähigkei t  erworben werden kann. 

A l l tagsgeschicht l i ches Lernen kann somit  Denkstrukturen 

entwickeln, die legi t imieren, dass im Herstel lungsprozess 

al lgemeiner Verbindl ichkei t  nicht  nur das pol i t i sche System im 

engeren Sinne agiert . Die viel fäl t igen Bezüge zwischen 

A l l tagshandeln und Pol i t i k werden als intermediäre I nstanzen 

sichtbar, durch die A l l tagshandeln mit  dem pol i t i schen System 

verbunden ist . 

I n dem Repräsentat ionsmodel l  werden das pol i t i sche System und 

die A l l tagwelt  als zwei  zu unterscheidende Sphären angesehen.25 

Diese Di f ferenz wi rd durch die modernen A l l tagsbezüge nicht  

aufgehoben, sondern genutzt , um die V erbindungen zwischen 

beiden Welten aufzuzeigen. Dadurch wi rd eine Pol i t i kvorstel lung 

erschlossen, deren Demokrat iegehalt  sich gerade in dem 

intermediären Gef lecht  zwischen Pol i t i k- und A l l tagswelt  

                                                

24 Vgl. Hoppe 1999, 220. 
25 Vgl. Behrmann 1972, 144ff.; Deichmann 1979; ders. 1999, 232f. 
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erschl ießt . Es wird gelernt , das sich in der pol i t i schen Sphäre 

al l tägl iche I nteressensviel fal t  repräsent ier t . 

Der systemat ische A l l tagsbegr i f f  kennzeichnet somit  ei nen 

Bereich, der pol i t i sche Veränderungs- und 

Gestal tungsmögl ichkei ten in sich birgt .26 Die Beschäft igung mit  

histor ischen A l l tagen befördert  dabei die Erkenntnis, dass das 

al l tägl iche L eben vol ler Bezüge zur Pol i t i k i st . Den Lernenden 

werden so in ihrem A l l tag pol i t i sche Part izipat ionsmögl ichkei ten 

aufgezeigt . Die moderne A l l tagsgeschichte wider legt  daher die 

These, dass durch „ die verstärkte Hinwendung zum Subjekt iven 

[ …]  außersubjekt ive Strukturen von Pol i t i k und Gesel lschaft  

margi nal isiert  werden“ 27. I n der repräsentativen Sinnbi ldung dient  

der A l l tag vielmehr als Scharnier zwischen subjekt iven und 

außersubjekt iven Strukturen von Pol i t i k. So wirkt  das 

pol i t i kgeschicht l i che L egit imat ionsmuster  der modernen 

A l l tagsgeschichte pol i t i schen Ohnmachtvorstel lungen entgegen. 

Da die moderne A l l tagsgeschichte „ Öf fent l i chkei t  und 

Pr ivatsphäre, Pol i t i k und A l l tag in ei nen Dialog“ 28 br ingt , 

erschl ießt  sie die pol i t i sche Sinnbi ldungsf ähigkei t , demokrat ische 

Herrschaft  durch den V erweis auf  die al l tägl ichen 

Vermit t lungsstränge des intermediären Systems zu recht fert igen. 

So wird durch histor isch-pol i t i sches Lernen an der modernen 

A l l tagsgeschichte ein Zusammenhang zwi schen pol i t i scher 

M ikro- und Makroebene hergestel l t . Die moderne 

A l l tagsgeschichte lehrt  sowohl, dass sich Pol i t i k im A l l tag 

widerspiegelt , als auch, dass große Pol i t i k  auf  Probleme des 

A l l tags reagiert  und dessen Konf l i kt lagen repräsent iert . 

So kann die moderne A l l tagsgeschichte hi storisch-pol i t i sch 

Lernenden die Denkstrukturen erschl ießen, die notwendig si nd, 

um repräsentat iv-demokrat ische Herrschaf t  durch den Verweis 

auf  ei ne l ineare historische Entwicklungslogik zu legi t imieren. Es 

                                                

26 Vgl. Kuhn 1979 u. 1981. 
27 Margedant 1999a, 20f. 
28 Hoppe 1996, 323. 
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wird er lernt , repräsentat ive Pol i t i kvorstel l ungen durch l ineare 

Sinnbi ldungen zu recht fert igen. 

3.5.3. Die Didaktik der postmodernen  All tagsgeschichte 

Die postmoderne A l l tagsgeschichte widersetzt sich der l i nearen 

histor ischen Sinnbi ldung. Sie sperrt  sich gegen den V ersuch, 

histor ische Ungleichzei t igkei ten durch die Unterstel lung eines 

geschicht l i chen ‘ mainstream’  auf  ein gemeinsames Projekt  hin zu 

r ichten. Die al l tägl ichen Spuren der Vergangenheit  „ weisen nicht  

geradl inig in die Gegenwart , sondern müssen als Sprache für sich 

gelesen werden: als Botschaft  ei ner unabgegoltenen Zeit “ 29. Die 

histor ischen A l l tage werden deshalb nicht  zwangsläuf ig zu ei nem 

Gesamtbi ld zusammengefügt . V ielmehr führen sie als plurale 

Rekurse auf  die Vergangenheit  zu einer ‘ neuen 

Unübersicht l i chkei t ’ 30 der Geschichte. 

I n der postmodernen A l l tagsgeschichte ist  die „ Kr ise der 

L inear i tät“ 31 of fensicht l i ch geworden. Die V iel fal t  der 

„ Zei tprakt iken“ 32, der „ Zei t -Strategien“ 33 und der „ Zei t -

Verhäl tnisse“ 34 wird betont . Die postmoder nen Perspekt ive hat  

sich von der Zentralperspekt ive verabschiedet und part ikular isiert  

die I nterpretat ion vergangener A l l tage.35 Statt  konsistenter 

Deutung der Vergangenheit , werden die Sinnst i f tungspotenziale 

der Vergangenheit  plural i siert . „ Damit  wi rd die Voraussetzung 

des For tschr i tts (Emanzipat ion) und der Konti nui tät der 

(west l i chen) Geschichte ausrangiert “ 36. 

                                                

29 Rüsen 1993, 22. 
30 Habermas 1985b. 
31 Flusser 1988. 
32 Vgl. Hörning/Ahrens/Gerhard 1997. 
33 Vgl. Assmann 1992. 
34 Vgl. Lübbe 1990. 
35 Vgl. Zang 1990. 
36 Lorenz 1997, 155. 
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Historischer Sinn wi rd durch die postmodern ausger ichtete 

A l l tagsgeschichte nicht  mehr geschaf fen, indem part iel le 

Deutungen der Vergangenheit  zu einem Sinnganzen 

vereinhei t l i cht  werden. Die unterstel l te Di skont inui tät  der 

Gesamtgeschichte ermögl icht  nur noch punktuel le histor ische 

Kont inuierungen.37 Das Augenmerk r ichtet  sich nun auf  

Er innerungen an A l l tagsbezüge, die nicht  in die l ineare 

Sinnbi ldung integr iert  werden können. Die widersprüchl ichen 

beziehungsweise vergessenen A l l tagser fahrungen, die der 

modernen histor ischen Deutungsweise ‘ geopfert ’  wurden, werden 

durch die punktuel le postmoderne Sinnbi l dung als histor ische 

A lternat iven gedeutet .38 

Durch die postmoderne A l l tagsgeschichte kann gelernt  werden, 

wie punktuel le Vergangenheitsbezüge als Sol i täre zur sinnhaften 

Perspekt iv ierung der Gegenwart  genutzt  werden können. Dabei  

entstehen Denkstrukturen, die aus Er innerungen an vergangene 

A l l tage ‘ Eigensinn’ 39 model l ieren können. So wird L ernenden 

erschlossen, wie durch analoge Vergangenheitsrelat ionen 

f ragmentar isierte histor ische I dent i tät  gebi ldet  werden kann. Es 

wird gelernt , Deutungswidersprüche als Deutungsmögl ichkei ten 

in das Geschichtsbewusstsein zu integr ieren. Die Vorstel lungen 

der Gebrochenheit  von Geschichtsdeutungen wird dabei  so 

verstet igt , dass der Bruch selbst  zum neuen Kont inuum wi rd. Die 

postmoderne A l l tagsgeschichte favor isiert  die punktuel le 

Sinnbi ldung. Durch sie kann gelernt  werden, wie histor ische 

Gesamtvorstel lungen aus gedeuteten Bruchstücken der Geschichte 

zusammengesetzt  werden können. So wird Geschichte zu einem 

Mosaik oder besser: Zu ei ner Col lage.40 

Durch Lernen an der A l l tagsgeschichte wi rd also punktuel le 

histor ische Sinnbi ldungskompetenz erschlossen. Aber welche 

Pol i t i kvorstel lungen werden durch diesen Forschungstypus 

                                                

37 Zur Betonung der Diskontinuität in der Postmoderne vgl. Baumann 1995b. 
38 Vgl. Rüsen 1991, 39. 
39 Vgl. Negt/Kluge 1981. 
40 Vgl. Grütter 1997, 605f. 
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legi t imiert? Die Verviel fäl t igung der Bedeutungen lässt  sich nicht  

nur als ein Auf lösungsprozess verstehen, sondern schaf f t  zugleich 

neue Formen pol i t i schen Sinns. Denn die Plural isierung „ ist  von 

wirk l i cher Demokrat ie untrennbar“ 41. I ndem die postmoderne 

A l l tagsgeschichte den A l l tag selbst  pol i t i siert ,42 erschl ießt  sie 

spezi f i sche Vorstel lungen von pol i t i scher Part izipat ion. 

Durch das dynamische A l l tagsverständnis kann al l tägl iche Praxis 

als pol i t i sches Handeln wahrgenommen werden. So wird 

kennt l i ch, dass der Prozess der Herstel lung al lgemeiner 

Verbindl ichkei t  al l tagsinduziert  i st . Dabei  unterstützt die 

postmoderne Auseinandersetzung mit  vergangenen A l l tagen den 

Aufbau von plebiszi tären Denkoperat ionen. I n 

pol i t i kgeschicht l i cher Hinsicht  kann durch die postmoderne 

A l l tagsgeschichte die Kompetenz erworben werden, plebiszi täre 

Herrschaftsvorstel lungen durch punktuel le Narrat ionen zu 

legi t imieren. 

3.5.4. Zusammenfassung 

I n der Erschl ießungsdimension ref lekt iert  die Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte die histor isch-pol i t i schen 

Sinnbi ldungskompetenzen, die durch al l tagsgeschicht l i ches 

Lernen erschlossen werden können. Die Anal yse hat  gezeigt , dass 

durch die A l l tagsgeschichte pol i t i sches L ernen ermögl icht  wird. 

A l l tagsgeschicht l i ches Lernen impl iziert  pol i t i sche Denkweisen, 

die das histor isch-pol i t i sche Bewusstsein in spezi f i scher Weise 

verändern. So werden je nach pol i t i schem A l l tagsgeschichtstypus 

unterschiedl iche pol i t i kgeschicht l i che Sinnbi ldungsfähigkei ten 

erschlossen. 

                                                

41 Welsch 1991, 5. Zur postmoderne Pluralisierung als Elements des ‘wirklich 
Demokratischen’  vgl. ders. 1987, 6 u. 182. Für die alltagsgeschichtliche Rezeption 
vgl. Lindenberger/Wildt 1989. 

42 Vgl. Negt 1984, 11. 
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I n der pr ämodernen Ausr ichtung wi rd der A l l tag zwar als 

pol i t i k f reier Raum angenommen, t rotzdem erschl ießt  die 

prämoderne A l l tagsgeschichte pol i t i sche Legit imat ionsmuster. 

Denn die Vorstel lung, dass der A l l tag ohne Bezüge zum 

pol i t i schen System sei , i st  selbst  pol i t i sch. Sie recht fert igt  

Vorstel lungen davon, dass „ die da oben ja doch machen, was sie 

wol len“  beziehungsweise dass „ die da oben schon wissen werden, 

was sie machen“ . So werden durch die Entpol i t i sierung des 

A l l tags Pol i t i kvorstel lungen befördert , die dem autokrat ischen 

beziehungsweise dem el i tär-demokrat ischen Legi t imat ionstypus 

entsprechen. 

I n der modernen A l l tagsgeschichte macht das systemat ische 

A l l tagsverständnis die I nterdependenzen zwischen dem 

pol i t i schen System und pol i t i sch relevanten A l l tagshandlungen 

sichtbar. A ls intermediäres System vermit tel t  der A l l tag die 

Austauschprozesse zwischen pol i t i schem System und 

plural i st i scher Gesel lschaft . So legi t imier t  die moderne 

A l l tagsgeschichte das demokrat ische Sinnbi ldungsmodel l . 

Die postmoderne A l l tagsgeschichte konzipiert  den A l l tag selbst  

als eine or iginär pol i t i sche Sphäre. I ndem durch al l tägl iches 

Handeln al lgemeine Verbi ndl ichkei ten produziert  werden, baut 

die postmoderne A l l tagsgeschichte pol i t i sche Vorstel lungen auf , 

die direkt-demokrat ische Herrschaftsformen recht fert igen. Der 

zentrale pol i t i sche Sinnbi ldungsmodus der  postmodernen 

A l l tagsgeschichte ist  das plebiszi täre Legi t imat ionsmodel l . 

Diese pol i t i schen I mpl ikat ionen der A l l tagsgeschichtstypen    

verbinden sich mit  den zi rkulären, l inearen und punktuel len 

Zeitvorstel lungen, die durch die Beschäft i gung mit  dem A l l tag 

erschlossen werden, zu drei  verschieden pol i t i kgeschicht l i chen 

Sinnbi ldungsmodi . Durch al l tagsgeschicht l i ches Lernen können 

Denkoperat ionen erschlossen werden, die dazu befähigen, 

entweder 

• el i täre Herrschaftsvorstel lungen durch zirkuläre Narrat ion 

oder 
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• repräsentat ive Herrschaftsvorstel lungen durch l ineare 

Narrat ion oder 

• plebiszi täre Herrschaftsvorstel lungen durch punktuel le 

Narrat ion zu legi t imieren. 

Zudem kann durch Lernen an der A l l tagsgeschichte die 

geschichtspol i t i sche Kompetenz aufgebaut werden, den Prozess 

der Herstel lung kol lekt iv verbindl icher Geschichtsdeutungen 

demokrat isch zu legi t imieren. Durch histor isch-pol i t i sches 

Forschen in ihrem A l l tag können L ernende 

Geschichtsinterpretat ionen befördern, die sie in die pol i t i sche 

Auseinandersetzung um die ‘ r i cht ige’  Deutung einbr ingen 

können. Die A l l tagsgeschichte bietet  Lernenden viel fäl t ige 

Mögl ichkei ten, an pol i t i schen Prozessen um die Deutung von 

Geschichte zu part izipieren.43 Deshalb werden durch 

al l tagsgeschicht l i ches Lernen geschichtspol i t i sche 

Deutungsmuster erschlossen, durch die es mögl ich wi rd, sich die 

Herstel lung al lgemein verbindl icher Geschichtsdeutung als 

demokrat ischen Vorgang vorzustel len.44 

                                                

43 Gries/Ilgen/Schindelbeck 1989. 
44 Zum Beitrag des ‘Schülerwettbewerbs Deutsche Geschichte’  zur Herausbildung 

demokratischen Geschichtsbewusstseins vgl. Sutor 1991. 



3.6. Ref l ex i o n  

Die Untersuchung der vier historisch-pol i t i schen 

Lerndimensionen hat  ein di f ferenziertes Bi ld des didakt ischen 

Potenzials der A l l tagsgeschichte gezeichnet. I n der Betei l igungs-, 

Aneignungs-, Vermit t lungs- und Erschl ießungsdimension eröf fnet  

die Didakt ik der A l l tagsgeschichte unterschiedl iche 

Zusammenhänge. 

I n der Bet ei l i gungsdi mension i st  das didakt ische Potenzial  der 

A l l tagsgeschichte dar in zu sehen, dass sie die Part izipat ion der 

Lernenden am Prozess des Lernens verbessert . Die Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte ref lekt iert  

• wie Bezüge zur Lebenswelt  von Lernenden geschaf fen, 

• wie Ausgangs- und Endpunkte von Lernprozessen an den 

Lernsubjekten or ient iert , 

• wie die Auswahl  der Lerninhalte durch di e subjekt iven 

Or ient ierungsbedürfnisse der Lernenden angelei tet , 

• wie Er fahrungen in den Lernprozess aufgenommen und 

• wie Lebensgeschichten als Lerngeschichten ver fügbar 

gemacht werden. 

I n der Aneignungsdi mension entsprechen die didakt ischen 

Mögl ichkei ten der A l l tagsgeschichte dem Nachdenken über die 

subjekt iven V er inner l i chungsprozesse historisch-pol i t i schen 

Lernens. Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte ref lekt iert  

• wie reale Handlungschancen im Lebensbereich der 

Lernenden eröf fnet , 

• wie historisch-pol i t i sche Er fahrungen mit  histor isch-

pol i t i schem Denken verknüpft , 

• wie historisch-pol i t i sche Zeugnisse für das forschende 

Lernen erhoben,  

• wie Verfahren der Quel leninterpretat ion methodisiert , 
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• wie Formen des Lernens an außerschul ischen 

Er innerungsorten, durch Exkursionen und in Projekten 

unterstützt , 

• wie f ragende Lernhaltungen befördert , 

• wie Prozesse selbst tät iger Problembewält i gung angeregt  

und  

• wie mult i sensor ische Er fahrungsverarbei tungen angelei tet  

werden. 

I n der Ver mi t t lungsdi mension  historisch-pol i t i schen Lernens 

f ragt  die Didakt ik der A l l tagsgeschichte nach spezi f i sch 

histor isch-pol i t i schen I nhalten, die al l tagsgeschicht l i ch er lernt  

werden können. Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte ref lekt iert  

beispielsweise, wie die Erkenntnis erworben wird, 

• dass pol i t i sche Herrschaft  auf  al l tägl ichem 

‘ Gehorchenwol len’  und ‘ Legi t imi tätsglauben’  basiert , 

• dass im Wechsel verhäl tnis von gesamtgesel lschaft l i chen 

I deologien und deren subjekt ive I nterpretat ion pol i t i sche 

Rahmenbedingungen entstehen,  

• dass Geschlechtszuschreibungen durch Pol i t i k in den A l l tag 

implement iert  werden, 

• dass durch A l l tagspol i t i k Geschlechtskategorien gebi ldet  

werden, 

• dass pol i t i scher Widerstand und pol i t i sche Konformität  auf  

A l l tagszusammenhängen aufbauen, 

• dass historische pol i t i sche Zäsuren und Kont inui täten mit  

al l tägl ichen Dissens- und Konsensmomenten 

zusammenhängen, 

• dass al l tägl iche Deutungen und Bedeutungen die historisch-

pol i t i sche Kultur konst i tuieren, 

• dass pol i t i sche Sozial i sat ion nicht  Fert iges übernimmt, 

sondern Vorhandenes gestal tet . 
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I n der Er schl i eßungsdimensi on  untersucht die Didakt ik der 

A l l tagsgeschichte, welche histor isch-pol i t i schen 

Sinnbi ldungsfähigkei ten durch al l tagsgeschicht l i ches Lernen 

erworben werden. 

Die Didakt ik der A l l tagsgeschichte ref lekt iert , 

• wie al l tagsgeschicht l i ches L ernen die geschichtspol i t i sche 

Kompetenz erschl ießt , sich die Herstel lung al lgemein 

verbindl icher Geschichtsdeutung als einen demokrat ischen 

Prozess vorzustel len, 

• wie prämodern al l tagsgeschicht l i ches Lernen die 

pol i t i kgeschicht l i che Kompetenz erschl ießt , den 

histor ischen A l l tag zu er innern, um el i täre beziehungsweise 

autokrat ische Herrschaft  als Var iat ion einer zykl ischen 

Wiederkehr zu legi t imieren, 

• wie modern al l tagsgeschicht l i ches Lernen die 

pol i t i kgeschicht l i che Kompetenz erschl ießt , den 

histor ischen A l l tag zu er innern, um repräsentat ive 

Herrschaft  als Produkt  einer l inearen Entwicklung zu 

legi t imieren, und 

• wie postmodern al l tagsgeschicht l i ches Lernen die 

pol i t i kgeschicht l i che Kompetenz erschl ießt , den 

histor ischen A l l tag zu er innern, um plebiszi täre Herrschaft  

als Ef fekt  einer punktuel len Analogie zu l egi t imieren. 

I nnerhalb der histor isch-pol i t i schen Didakt ik i st  das 

al l tagsor ient ierte Forschungskonzept dafür prädest iniert , die 

Mögl ichkei ten der Lernendenbetei l igung zu befördern und den 

Prozess der Aneignung eines Lerngegenstandes zu vert iefen. 

Dieser Zusammenhang macht die A l l tagsgeschichte zu einem 

unverzichtbaren Bestandtei l  der historisch-pol i t i schen Didakt ik. 

Diese Relat ion al leine er laubt  jedoch noch keine Aussagen über 

ihr pol i t i krelevantes Lernpotenzial . Erst  durch die Anal yse der 

al l tagsgeschicht l i chen Bedeutung für al le vier Dimensionen 

histor isch-pol i t i schen L ernens konnte die These begründet 

werden, dass die Didakt ik der A l l tagsgeschichte nicht  nur die 
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subjektbezogenen L erndimensionen ref lekt iert , sondern 

signi f i kante fachbezogene histor isch-pol i t i sche I nhalte vermit tel t  

und Denkstrukturen erschl ießt . 


