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»Wir leben zu Beginn des 21. Jahrhunderts zweifellos in einer Zeit groBer Herausforderungen und
Umbriiche. Diese Feststellung gilt fiir Deutschland und Europa ebenso wie fiir viele weitere Lander
und Staaten in der Welt. Zahlreiche Autoren und Autorinnen, die sich besorgt mit der Zukunft des
westlich-demokratischen Gesellschaftsmodells befassen, sprechen sogar von einer Krise der demo-
kratischen Idee” (Himmelmann 2018: 26).
Die von Himmelmann diagnostizierten, nahezu alle Lebensbereiche beeinflussenden Transfor-
mationsprozesse stellen nicht nur auf globaler und nationalstaatlicher Ebene veranderte Her-
ausforderungen an politisch-demokratisches Denken und Handeln (vgl. Beutel/Fauser 2009:
6). Diese umfassenden 6konomischen, technischen, politischen und soziokulturellen Wand-
lungsprozesse wirken sich auch auf die Individuen der nunmehr hochkomplexen, pluralisti-
schen Gesellschaften aus, deren einheitliche Orientierungsgrundlagen und konsistenten Ko-
operationsformen zunehmend erodieren (vgl. Deichmann 2004: 62; Kinne 2010: 40). Heran-
wachsenden, die sich heutzutage emotional und sozial zunehmend friher von den Eltern und
Herkunftsfamilien I6sen (vgl. Himmelmann 2004: 4), fehlen angesichts dieser Entwicklungs-
prozesse gegenwartig nicht selten , Anschlussstiitzen oder Auffangnetze” (ebd.) und sie ent-
wickeln zugleich ein ,erhohte[s] Orientierungsbedirfnis“ (Lowisch 2000: 4), wahrend sie sich
mit einem , Geflihl der Machtlosigkeit, der Ohnmacht, der Fremdbestimmtheit und der gerin-
gen Einflussmoglichkeit bei gleichzeitiger Problembedrohung” (Réken 2011: 36) konfrontiert
sehen. Diese Konditionen ihres Heranwachsens bewirken oft nicht nur soziales oder politi-
sches Desinteresse und Misstrauen, sondern kdnnen auch in zunehmender Gewaltbereit-
schaft miinden (vgl. Himmelmann 2004: 4)1. Angesichts dessen kommt gegenwartig im Beson-
deren der Sozialisationsinstanz Schule eine gesteigerte Relevanz zu, um dem Verlust an Ori-
entierungen, Werten, Normen und sozial anerkannten wie demokratischen Verhaltensweisen
(vgl. ebd.: 5) entgegenzuwirken und somit ,,den Weg der Jugendlichen zu eigenverantwortli-
chem Handeln und zu demokratischen Einstellungen zu starken” (R6ken 2011: 13). Der heran-
wachsenden Generation die Ausbildung entsprechender sozial-moralischer, demokratischer
Werte sowie identitatsstiftender Dispositionen zu ermaoglichen, ist dabei nicht nur fiir deren
individuelle Personlichkeitsentwicklung sowie fiir die Ausbildung einer Selbst- und Sozialkom-
petenz, sondern auch fir die politische Legitimation und Zukunftsfahigkeit demokratisch ver-

1 So konstatieren u. a. Beutel/Fauser, dass v. a. ,,Kinder und Jugendliche [...] auf die gesellschaftlichen Verdnderungen, auf
den Verlust von Zugehorigkeit, Anerkennung, Zukunftsperspektiven und die Zunahme von Lebensrisiken mit einer Abkehr
von der Politik, mit einer in Umfang und Qualitdt neuen Neigung zu Gewalt, Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit
und Antisemitismus zu reagieren [scheinen]” (2001a: 91). An dieser Stelle sei auch auf die Ergebnisse der 17. Shell Ju-
gendstudie von 2015 verwiesen, die eine ausgepragte Politikverdrossenheit und -ferne der Jugendlichen sowie ein nur
geringes Vertrauen in politische Akteure und Parteien feststellt (vgl. Shell 2015). Eine differenzierte Auswertung der Er-
gebnisse der 17. Shell Jugendstudie bietet die Forschergruppe um Albert (vgl. Albert et al. 2016). Fiir eine terminologische
Bestimmung sowie eine Auseinandersetzung mit dem Rechtsextremismus im Kontext politischer Bildung vgl. Elverich
2011: 21-91; Hufer 2007: 331-340.
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fasster Gemeinwesen vor dem Hintergrund umfassender Wandlungsprozesse von nicht zu un-
terschatzender Relevanz (vgl. ebd.: 14)2. Da Menschen nicht als ,,Demokratinnen und Demo-
kraten geboren” (Beutel/Rademacher 2018: 101) werden, sondern Demokratie , die einzig
staatlich verfasste Gesellschaftsordnung [ist], die gelernt werden muss - frih, im Kindergar-
ten, aber auch im hohen Alter” (Negt 2018: 21), kommt insbesondere der schulischen politi-
schen Bildung, deren genuines Ziel die Befahigung miindiger Individuen ,,zur Wahrnehmung
der Birgerrolle durch Entwicklung einer demokratischen politischen Identitdt” (Deichmann
2004: 32) ist, der Lernauftrag einer demokratischen Erziehung zu (vgl. Negt 2018: 21ff.)3. Ein
demokratischer Habitus kann sich jedoch nicht nur durch ein Erlernen, sondern im Speziellen
erst durch ein Erfahren der demokratischen Lebensform ,im Sinne des Erlebens demokrati-
scher Grundprinzipien” (Biedermann 22017: 520) ausbilden. Es bedarf daher neben der Férde-
rung kognitiver und performativer Fahigkeiten im Besonderen auch entsprechender Gelegen-
heiten zur Entwicklung habitueller demokratischer Kompetenzen (vgl. Roken 2011: 13), damit
die gegenwartig noch institutionell wie kulturell gefestigte Demokratie (vgl. Lange/Reinhardt
22017: Xl) fortbestehen kann®. Das Potenzial, gleichermaRen die Vermittlung des notwendigen
politikbezogenen Wissens und die Ausbildung einer Demokratiekompetenz bei miindigen, po-
litisch urteils- und handlungsfahigen Subjekten gewahrleisten zu kénnen, um ,,Demokratie er-
fahr- und erlebbar zu machen und Partizipationsprozesse zu ermoglichen” (Reinhardt 22017b:
203), ist insbesondere im politikdidaktischen Prinzip der Erfahrungsorientierung enthalten
(vgl. Detjen 2000a: 32ff.). Es ist daher das erfahrungsorientierte Lernen, das im Kontext de-
mokratischer Erziehung sowie eines Demokratie-Lernens ausdriicklich aus demokratiepada-
gogischer Perspektive aber auch von Seiten der Politikdidaktik und der (Bildungs-)Politik in
Deutschland sowie im internationalen Rahmen seit dem auslaufenden 20. und v. a. dem be-
ginnenden 21. Jahrhundert verstarkt gefordert und diskutiert wird (vgl. u. a. Beutel/Fauser
2001b; Edelstein/Fauser 2001; Himmelmann 42016; KMK 2009)°.

2 Diesbezlglich konstatiert auch WeiReno: ,Aus der Sicht der politischen Kulturforschung sind die subjektiven Orientierun-
gen der Burger/-innen gegeniiber der Politik eine der wesentlichen Determinanten der Stabilitit einer Demokratie. Der
Sozialisation der Kinder und Jugendlichen kommt deshalb besondere Bedeutung zu. An ihren Orientierungen und Einstel-
lungen lasst sich ihr Erfolg ablesen. Eine zunehmende Distanzierung (z. B. Politikverdrossenheit) oder die Abnahme der
Partizipationsbereitschaft machen auf problematische Entwicklungen aufmerksam® (2007a: 139).

3 Negt warnt in diesem Zusammenhang vor folgenden, in einigen europdischen Landern bereits nachzuvollziehenden Ent-
wicklungen: ,Wenn politische Bildung es nicht schafft, sich den Orientierungs- und Bindungsbediirfnissen der Lernenden
zu stellen, diese zu beriicksichtigen und vielleicht sogar den Versuch unternimmt, diese auszugleichen und ihnen so ent-
gegenzuwirken, ist es wahrscheinlich, dass antidemokratische, rechtsradikale Krafte die kulturellen Erosionsprozesse und
die damit verbundene intensive Suche nach Bindungen weiter fiir sich nutzen, um demokratische Selbstbestimmungs-
rechte weiter abzubauen und eine Gesellschaft zu fordern, die sich bis zur Unkenntlichkeit von den Idealen einer demo-
kratischen Gesellschaft als Lebensform entfernen wird” (2018: 24).

4 Trotz der konstatierten Politikverdrossenheit ist bei den im Rahmen der 17. Shell Studie befragten Jugendlichen dennoch
eine relativ hohe Zufriedenheit mit dem demokratischen Modell zu verzeichnen (vgl. Shell 2015). Mit den Herausforde-
rungen und Gefdahrdungen der westlichen Demokratien des 21. Jahrhunderts sowie der Frage, ob fir diese gegenwartig
eine Krise zu diagnostizieren sei, befasst sich u. a. Merkel (vgl. 2016).

5 Das erfahrungsorientierte Lernen ist als Prinzip der Politikdidaktik sowie als lerntheoretische Grundlage des von politik-
didaktischen und v. a. von demokratiepddagogischen Ansatzen forcierten Demokratie-Lernens zu verstehen. Da neben
der Disziplin der Politikdidaktik in der vorliegenden Arbeit somit auch jene der Demokratiepddagogik von Relevanz ist,
sollen diese beiden Disziplinen nachfolgend Uberblicksartig bestimmt werden: Die Politikdidaktik, deren fachwissen-
schaftliche Leitdisziplin neben weiteren wie u. a. der Soziologie, der Rechtswissenschaft oder der Wirtschaftswissenschaft
in erster Linie die Politikwissenschaft darstellt (vgl. Lange 2009: 45), wird als die ,, Wissenschaft vom politischen Lernen”
(Sander 2000: 41) definiert und beschéftigt sich mit dem ,,Praxisfeld politische Bildung” (Massing 2007a: 290). Ziele der
Politikdidaktik sind die Legitimation, Weiterentwicklung und Stabilitat eines zukunftsfahigen demokratischen Systems
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Da davon auszugehen ist, dass in Schulblichern nicht nur curriculare Vorgaben, sondern auch
offentliche, politische und fachwissenschaftliche Diskurse Eingang finden (vgl. Detjen 2001:
461ff.), stellt sich angesichts der geschilderten Entwicklungen die Frage, inwiefern sich die De-
batte um eine Intensivierung eines , erfahrungsgesattigt[en]” (Beutel 22017: 37) Lernens im
Kontext demokratischer Erziehung auch in Form einer veranderten Implementierung in den
Sozialkundeblichern als Leitmedien des politischen Fachunterrichts (vgl. Oleschko/Moraitis
2012: 13) niederschlagt. Die konkrete Fragestellung der vorliegenden Arbeit lautet daher: In-
wiefern ist flir das erfahrungsorientierte Lernen in ausgewahlten Sozialkundebichern fir das
Land Rheinland-Pfalz (RLP) im Zeitraum von 2001 bis 2019 ein Bedeutungswandel zu konsta-
tieren®?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird zunachst der Forschungsstand zum Erfahrungs-
lernen in der politischen Bildung rekapituliert (Kap. 1.3). Die nachfolgende Erarbeitung der
theoretischen Grundlagen des Erfahrungslernens als Prinzip der Politikdidaktik (Kap. 2) dient
als Fundament der anschlieRenden methodischen Uberlegungen (Kap. 3) sowie der empiri-
schen Untersuchung (Kap. 4; 5); im Einzelnen wird demgemaR wie folgt vorgegangen:

Der Erziehungsphilosoph und Pragmatist John Dewey wird weitgehend konsensual ,als Vater
des handlungs- und erfahrungsorientierten Lernens” (Heckmair/Michl 72012: 45) gewiirdigt,
weshalb sich zuerst mit ihm als Wegbereiter des Erfahrungslernens sowie seiner auf Erfahrung
griindenden demokratischen Erziehungstheorie und dessen definitorischer Bestimmung des
Erfahrungsbegriffes, wie er auch der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, befasst wird (Kap.

durch politisch urteils- und handlungsfahige sowie mindige Individuen (vgl. Ders. 2011: 45). Den normativen Bezugspunkt
der Politikdidaktik stellt somit ebenso wie jenen der Demokratiepddagogik die Demokratie dar (vgl. Scherb 22017b: 194).
Wahrend demokratiepadagogische Ansatze, deren primare Bezugswissenschaft die Erziehungswissenschaft ist, ,den Kern
politischer Bildung” (May 2007: 80) dementsprechend in einem normativen Demokratiebegriff sehen, stellt den Refe-
renzbegriff politischer Bildung aus politikdidaktischer Perspektive jedoch primar ein formal definierter Politikbegriff dar
(vgl. Himmelmann 42016: 24). Die Demokratiepddagogik hat angesichts umfassender gesellschaftlicher und kultureller
Wandlungstendenzen zudem ebenso die ,Erneuerung und Sicherung der Demokratie” (Fauser 2009: 18) durch mindige
Individuen zum Ziel, weshalb sie explizit eine Erziehung zur Demokratie forciert. Hierbei basieren demokratiepadagogi-
sche Ansédtze jedoch auf einem mehrdimensionalen, Gber die ausschlieBlich etatistische Ebene hinausgehenden Demo-
kratiebegriff, wie folgende Definition verdeutlicht: ,,Demokratiepddagogik umfasst padagogische, insbesondere schuli-
sche und unterrichtliche Aktivitaten zur Forderung von Kompetenzen, die Menschen benétigen, um an Demokratie als
Lebensform teilzuhaben und diese aktiv in Gemeinschaft mit anderen Menschen zu gestalten; um sich fiir Demokratie als
Gesellschaftsform zu engagieren und sie durch partizipatives Engagement in lokalen und globalen Kontexten mitgestalten
zu kénnen; um Demokratie als Regierungsform durch aufgeklarte Urteilsbildung und Entscheidungsfindung zu erhalten
und weiterzuentwickeln” (Fauser 2009: 18f.). Fur die wesentlichen Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Politikdidak-
tik und Demokratiepadagogik vgl. u. a. Breit 2005; Fauser 2007; Lange 2009; Massing 2011; Pohl 2011.

6 Da das Unterrichtsfach, das die politische Bildung zum Gegenstand hat, aufgrund der foderal bedingten Kulturhoheit der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) in den verschiedenen Landern nicht nur unterschiedliche Stundenan-
teile, sondern auch divergierende Fachbezeichnungen hat (vgl. Immerfall/Schéne 22017: 89), wird in der vorliegenden
Arbeit primar die fir das Land RLP geltende Fachbezeichnung ,Sozialkunde’ gewdhlt; synonym dazu werden auch die
Bezeichnungen ,politischer (Fach-)Unterricht’ oder ,Politikunterricht’ gebraucht. Zur heterogenen Fachstruktur der poli-
tischen Bildung in der BRD sowie den divergierenden Fachbezeichnungen und Stundenanteilen von politischer Bildung in
der Primarstufe, der Sekundarstufe (Sek.) | und Il vgl. Himmelmann 2007: 62f.; Lutter 2014: 127-135; WeiReno 2007b:
341-346. Zur ebenso pluralen Struktur und Organisation der Lehramtsstudiengédnge der politischen Bildung sowie des
Vorbereitungsdienstes in den Landern der BRD vgl. Langner/Lechner-Amante 42014: 145-149.
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2.1)’. AnschlieRend erfolgt die konzeptionelle Einordnung des Prinzips der Erfahrungsorien-
tierung in die pragmatistische Politikdidaktik (Kap. 2.2)® sowie eine Anndherung an Himmel-
manns politikdidaktisches und -wissenschaftliches Konzept des Demokratie-Lernens (Kap.
2.3); dieses hat die innerfachliche Debatte um ein intensiviertes erfahrungsbasiertes Lernen
entlang eines dreidimensionalen Demokratiebegriffes in der politischen Bildung seit 2001 we-
sentlich mit angeregt, da es ,auf die Notwendigkeit eines Umsteuerns der traditionellen Poli-
tikdidaktik in Richtung auf eine ganzheitliche Demokratiepadagogik” (Kihnlenz/Ophoven
2009: 892) verweist. Nachfolgend stehen konkret die wesentlichen Merkmale, Funktionen
und Ziele der Erfahrungsorientierung als fachdidaktischem Prinzip im Sozialkundeunterricht
im Fokus der Untersuchung (Kap. 2.4). Dabei soll zudem sowohl auf die damit einhergehenden
Chancen und deren Relevanz im Kontext demokratischer Erziehung (Kap. 2.5) als auch auf die
Grenzen des Erfahrungslernens eingegangen werden (Kap. 2.6). Die theoretische Hinflihrung
wird schlieflich durch eine Auseinandersetzung mit dem curricular bestimmten Stellenwert
des Erfahrungslernens im Sozialkundeunterricht abgeschlossen (Kap. 2.7); hierbei wird auf die
beiden Fachlehrplane rekurriert, die in dem zur Durchfiihrung der auf RLP bezogenen Schul-
buchanalyse festgelegten Untersuchungszeitraum gelten (Kap. 2.7.1; 2.7.2). Im methodischen
Kapitel wird die Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, welche
im Rahmen der intendierten produktorientierten Schulbuchanalyse Anwendung finden soll,
vorgestellt (Kap. 3.1), bevor anschlieRend der Untersuchungszeitraum sowie der -korpus be-
griindet dargelegt (Kap. 3.2; 3.3) und die deduktiv wie induktiv gewonnenen Analysekatego-
rien (Kap. 3.4) operationalisiert werden (Kap. 3.4.1-3.4.6). Die Ergebnisse der durchgefiihrten
Schulbuchanalyse (Kap. 4) werden nachfolgend fiir jede Analysekategorie einzeln prasentiert
(Kap. 4.1-4.6) und anschliefend in einer Gesamtschau unter Rekurs auf die theoretischen
Grundlagen diskutiert, um die forcierte Fragestellung zu beantworten (Kap. 5). Ein die wesent-
lichen Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit resimierendes sowie die durchgefiihrte Schul-
buchanalyse reflektierendes Fazit, in welchem auch ein Ausblick auf weiterfiihrende, noch zu
bearbeitende Forschungsfragen formuliert wird, schlieRt die Arbeit ab (Kap. 6).

Wahrend der Stellenwert praktischer Erfahrung und gelebter Demokratie insbesondere im
Kontext eines erfahrungsbasierten Demokratie-Lernens in normativer Hinsicht seit Mitte der
1990er sowie der beginnenden 2000er Jahre im deutschsprachigen Raum sowohl aus demo-

7 So konstatiert auch Itin: ,No discussion of experiential education would be complete without considering the writings of
John Dewey” (2008: 136).

8 In Anlehnung an Scherb (vgl. 2014) wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff ,pragmatistisch’ als ein fuir die philosophi-
sche Denktradition des Pragmatismus stehendes und somit eine ,griindlich reflektierte[...] Handlungsweise” (ebd.: 21)
bezeichnendes Attribut verwendet, das mit folgender Begriindung in Abgrenzung zum Terminus ,pragmatisch’ zu verste-
hen ist: ,,Mit Blick auf unser Handeln verwenden wir in der Umgangssprache das Pradikat ,pragmatisch’, wenn wir sagen
wollen, dass wir eine machbare Losung ins Auge fassen. Das muss dann nicht unbedingt die optimale, schon gar nicht die
maximale und keinesfalls die ein fiir allemal giiltige Lésung sein, sondern eine Losung, die im Augenblick hilft. ,Pragma-
tisch’ steht daher moglicherweise im Gegensatz zu der sogenannten ,sauberen’ Losung, die den Handelnden seine Sache
gleich ,richtig’ machen lassen will - nicht erst provisorisch und vielleicht schlampig, sondern ordentlich und griindlich, so
dass das Resultat des Handelns Bestand hat” (ebd.).
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kratiepadagogischer und erziehungswissenschaftlicher Perspektive als auch von Seiten der Po-
litikdidaktik in zahlreichen Publikationen diskutiert und thematisiert wird (vgl. Kap. 2), befas-
sen sich auch einige den genannten Disziplinen entstammende empirische Studien in diver-
gierenden Kontexten mit dem Forschungsgegenstand des Erfahrungslernens.

So untersucht bspw. Stein, ob im Rahmen demokratiepddagogischer, erfahrungsbasierter Pro-
jekte, deren Themen ,nicht kommunal begrenzt” (Stein 2016: 6), sondern ,Bestandteil der
groRen Politik in Deutschland” (ebd.) sind und die , wesentliche[n] Interessen von Jugendli-
chen” (ebd.) ansprechen, auch ein politisches, praxiswirksames Handeln und Lernen geférdert
werden kann. So ware ein partizipatives Erfahrungslernen, in Anlehnung an Himmelmanns
dreidimensionalen Demokratiebegriff (vgl. Kap. 2.3), nicht nur auf der Ebene der Demokratie
als Lebensform, sondern auch auf der Ebene der Demokratie als Herrschaftsform, d. h. auf
allen Ebenen des politischen Systems, moglich. Gegenstand seiner Studie sind zehn im Rah-
men des an Bremer Schulen stattfindenden Politik- bzw. Wirtschaftsunterrichts durchgefiihrte
lehrplanbezogene Unterrichtsprojekte zu den fiinf Themenkomplexen ,Inklusion’, ,Homopho-
bie’, ,Lehrstellenmangel’, ,Wahlen ab 16‘ sowie ,Einblirgerung’. In diesen sollten sich die Schi-
ler/-innen mit realen politischen Problemen und Herausforderungen befassen, Losungen fir
diese erarbeiten und in praktische Politik ibersetzen, indem bspw. die Modifizierung beste-
hender Gesetze, Verordnungen, Erlasse oder weiterer allgemeinverbindlicher Regelungen an-
gestrebt und durchgesetzt wurde (vgl. ebd.: 7; 208). Damit liefert Stein den Nachweis, dass es
moglich ist, ,,Projekte zu etablieren, die politische Bildung mit politischem Engagement in der
Demokratie sowie mit praxiswirksamer Einflussnahme auf die Politik verbinden” (ebd.: 6)°.
Eine weitere, den Forschungsgegenstand des Erfahrungslernens betreffende Studie legen
Aeppli/Reinhardt (vgl. 2015). Sie analysieren im Rahmen einer Wirkungsstudie, inwiefern sich
ein erfahrungsgestltztes Demokratie-Lernen in Verbindung mit Projektunterricht auf das Po-
litikinteresse, die politische Motivation sowie die politische Handlungsbereitschaft von Schi-
ler/-innen auswirkt. Um dies zu untersuchen, wurden politikvernetzte Projekte durchgefiihrt,
welche sich nicht nur auf Demokratie und Politik auf der Mikroebene, sondern, wie dies auch
Stein forciert, ebenso auf der Makroebene des politischen Systems konzentrieren. Innerhalb
dieser Projekte beschaftigten sich Schiiler/-innen aus 15 schweizerischen Sekundarschulklas-
sen mit einem explizit politisch-demokratischen Problem, Interessensgegensatz oder Konflikt
(vgl. ebd.: 71-75). Durch einen obligatorischen Einschub reflexiver Phasen wahrend der kon-
kreten Projektarbeit sollten unter Anleitung der Lehrpersonen die Bezlige des Projektes zum
aktuellen politischen System inhaltlich aufgegriffen und diskutiert werden (vgl. ebd.: 71). Zur
Beantwortung der leitenden Forschungsfrage wurden die teilnehmenden Schiler/-innen je-
weils vor und nach der Durchfiihrung eines solchen Projekts unter Einsatz eines identischen
Fragebogens hinsichtlich ihrer Einschatzungen zu den drei Themenkomplexen ,Interesse an
Politik’, ,Motivation, sich mit Politik zu beschaftigen’ und ,politische Handlungsbereitschaft’

9 Stein konkludiert seine Studie folgendermaRen: ,In dieser Arbeit wurde versucht, an breit aufgestellten Projektbeitragen
zu zeigen, dass der demokratiepadagogische Ansatz auch auf dieser Ebene tragfahig ist. Demokratisch Handeln und grof3e
Politik sind keine ,Mission Impossible‘. Es missen auch nicht die Grundsétze des Beutelsbacher Konsenses verletzt wer-
den, um mit Schulprojekten handelnd in groRe Politik einzugreifen. Dessen Grundsatze wurden im Gegenteil konsequent
umgesetzt; gerade im Bereich der Schiilerinteressen” (2016: 240).
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befragt; die zu zwei verschiedenen Zeitpunkten erhobenen Informationen wurden anschlie-
RBend miteinander verglichen (vgl. ebd.: 75ff.). Hierbei zeigte sich, dass sich politisches Inte-
resse, politische Motivation sowie politische Handlungsbereitschaft bei den teilnehmenden
Schiler/-innen nach der Durchfiihrung eines politikbezogenen Projektes nicht positiv veran-
dert haben (vgl. ebd.: 83-102)1°,

Prein/Sass/Zlchner leiten mit der Gbergeordneten Fragestellung ,Wie werden eigentlich De-
mokraten gemacht?“ (2009: 530) ihre Studie ein, in der erwachsene Personen im Alter zwi-
schen 25 und 40 Jahren, die sich in ihrer Jugend ehrenamtlich engagierten, sowie Personen
einer gleichaltrigen Vergleichsgruppe, welche in ihrer Jugend kein freiwilliges Engagement
ausibten (vgl. ebd.: 529ff.), in standardisierten Befragungen ,retrospektiv zu ihren Lernerfah-
rungen, aber auch Einstellungen, Kompetenztransfers und aktuellem Engagement befragt”
(ebd.: 536) wurden. Hierbei sollte erfasst werden, ob und inwiefern sich ein freiwilliges Enga-
gementin der Jugend auf ,tatsachliche politische Partizipation im Erwachsenenalter auswirkt”
(ebd.: 529). Theoretischer Ankniipfungspunkt dieser Studie stellt Deweys auf Erfahrung ge-
griindete Theorie demokratischer Erziehung (vgl. Kap. 2.1) dar, nach der ein nachhaltiges Ler-
nen ,durch aktive Erfahrung und Reflexion statt[findet]” (Prein/Sass/Zlichner 2009: 533).
Dementsprechend kommt die Forschergruppe im Rahmen der Langsschnittauswertung zu
dem Ergebnis, dass es ,spezifische Handlungserfahrungen im Engagement” (ebd.: 542) sind,
d. h. durch ein Wissen um Partizipationsstrukturen und -chancen sowie das Element der Re-
flexion gekennzeichnete Erfahrungen, die nachhaltige Wirkungen auf eine tatsachliche politi-
sche Partizipation im Erwachsenenalter haben (vgl. ebd.: 541f.). Damit geht der Befund einher,
dass die Effekte freiwilligen Engagements im Rahmen institutioneller Beteiligungsformen in
Relation zu nicht-institutionellen Beteiligungsformen deutlich starker sind, da gerade in den
erstgenannten ,Wissen um und Erfahrungen mit den Funktionsweisen von Organisationen
notwendig [sind], um kompetent agieren zu konnen” (ebd.: 542). Auf Basis der in dieser Studie
gewonnenen Erkenntnisse verweisen Prein/Sass/Ziuchner somit v. a. auf die Relevanz, auch in
Bildungseinrichtungen wie der Schule gezielt , Lernerfahrungen in Ernstsituationen zu ermog-
lichen und echte Beteiligung [...] zuzulassen und zu fordern” (ebd.), da in diesen Kontexten
nicht nur ein Erleben, sondern auch ein nachhaltiges Erlernen von Demokratie gewahrleistet
werden kann (vgl. ebd.).

Ein weiteres Forschungsfeld, in welchem sich mit dem Gegenstand des Erfahrungslernens be-
fasst wird, stellt der Ansatz des Service-Learnings als erfahrungsbezogene Lernstrategie dar.
Hierzu liegen insbesondere im US-amerikanischen Raum zahlreiche Studien zu vielfdltigen Fra-
gestellungen vor (vgl. u. a. Brail 2016; Burth 2016; Fair/Delaplane 2015; Farber 2017; Fletcher

10 Andieser Stelle sei auf eine weitere Studie verwiesen, in welcher Schiiler/-innen durch die Teilnahme an politikbezogenen
Projekten einen politischen Habitus sowie eine gesteigerte politische Handlungsbereitschaft entwickeln konnten; dies
wurde mithilfe qualitativer Interviews sowie quantitativer Befragungen zu Beginn und im Anschluss an die Projektarbeiten
erfasst (vgl. Bremer/Schlitt/Zosel 2018: 255-268). Es ist jedoch darauf zu verweisen, dass es sich hierbei um eine mehr-
jahrige Begleitstudie handelt und die Forschergruppe somit zu verstehen gibt, ,,dass Einstellungs- und Handlungsveran-
derungen weniger durch bestimmte , Initialziindungen’ ausgelost werden, sondern vor allem Zeit und Stetigkeit brauchen.
Die Impulse besonders bewegender politischer Ereignisse, einmaliger Begegnungen mit politischen Entscheidungstrage-
rinnen und -trdgern oder Beriihrungen mit Institutionen der verfassten Politik (Exkursionen) verpuffen in der Regel, wenn
sie nicht in Strukturen Gberfiihrt werden kénnen, die Raum fiir kontinuierliche Erfahrungen bieten” (ebd.: 266).
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2015; Mattix Foster/Cunningham/Wrightsman 2015; Sabat et al. 2015), da diese erfahrungs-
orientierte Lehr- und Lernform dort seit den 1980er Jahren im Kontext eines ,Neo-Deweya-
nism‘ im Bereich der schulischen wie der universitaren Bildung eine lange Tradition hat (vgl.
Koopmann 22017: 310). Aber auch im deutschsprachigen Raum wird das schulische Service-
Learning aus vornehmlich erziehungswissenschaftlicher Perspektive inzwischen empirisch er-
forscht (vgl. Sliwka 2002; Speck/Backhaus-Maul/Reichenau 2007). An dieser Stelle sei die Wir-
kungsstudie von Speck/Ivanova-Chessex/Wulf (vgl. 2013) angeflihrt, in welcher untersucht
wurde, inwiefern die Teilnahme an Service-Learning-Projekten Auswirkungen auf die Bil-
dungs- und Partizipationsbereitschaft, die Personlichkeitsentwicklung sowie die Kompetenzen
und Wissensbestdande von Lernenden hat (vgl. ebd.: 18). Hierfiir wurden innerhalb eines Schul-
jahres nordrhein-westfalische Schiler/-innen der Klassenstufen acht und neun an ausgewahl-
ten Schulen mithilfe zweier standardisierter Fragebdgen in zwei Erhebungsphasen (zu Beginn
und am Ende des Projektes) befragt, wobei alle allgemeinbildenden Schulformen in die Unter-
suchung miteinbezogen wurden (vgl. ebd.: 19-23). Anhand der Ergebnisse der langsschnittli-
chen Befragung weist das Forscherteam nach, dass die Teilnahme an Service-Learning-Projek-
ten hinsichtlich der engagementbezogenen Wissensbestinde und Informiertheit sowie der
Empathiefahigkeit der Schiler/-innen positive Effekte erzeugte, wahrend positive Verande-
rungen hinsichtlich der Selbstwirksamkeit, der Partizipationsbereitschaft, der schulischen Leis-
tungen, der Schulzufriedenheit sowie der Berufsorientierung nur vereinzelt oder z. T. auch
nicht erreicht werden konnten (vgl. ebd.: 49-64). Speck/Ivanova-Chessex/Wulf machen hin-
sichtlich der Befunde jedoch darauf aufmerksam, dass die Wirkungen umso positiver sind, je
hoher die Qualitat der jeweiligen Projekte ist - gemessen an festgelegten Qualitdtsstandards-,
da bspw. die Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme oder die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeit bei hoher Projektqualitat durchaus positive Effekte evozierte (vgl. ebd.: 64ff.)1,

Auf Basis des skizzierten Forschungsstandes lasst sich insgesamt erkennen, dass das schulische
Erfahrungslernen durchaus Forschungsgegenstand divergierender empirischer Studien ist,
hinsichtlich der Frage, inwiefern Sozialkundebicher zu einem Erfahrungslernen im politischen
Fachunterricht anleiten, im Rahmen methodischer Schulbuchforschung jedoch auf keine Stu-
dien rekurriert werden kann. Diesbeziiglich ist somit ein Desiderat festzustellen, das in der
vorliegenden Arbeit nach einer Kldarung der Wurzeln sowie der theoretischen Grundlagen des
politikdidaktischen Prinzips der Erfahrungsorientierung mithilfe einer qualitativen Inhaltsana-
lyse ausgewahlter Sozialkundebicher bearbeitet werden soll.

11 Fir eine differenzierte Auflistung von Wirkungsstudien, welche den Zusammenhang zwischen der Teilnahme an Service-
Learning-Projekten und dem Erwerb demokratischer Kompetenzen belegen, vgl. Seifert/Nagy 2014: 5f.
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Die historischen Wurzeln der didaktischen Konzeption des Erfahrungslernens gehen auf die
Reformpadagogik, welche sich durch die Grundsatze Erfahrung, Erlebnis, Anschauung und
Selbsttatigkeit auszeichnet (vgl. Detjen 2000a: 33)%?, sowie insbesondere auf die in der Tradi-
tion des Pragmatismus stehende Erziehungsphilosophie John Deweys (1859-1952) (vgl. Breu-
nig 2008: 81), der als einer ,,der flihrenden Reprasentanten der padagogischen Reformbewe-
gung” (Anweiler 1961: 385) angesehen wird, zurlick. Seine Philosophie der Erziehung, welche
als eine ,Erziehung im Sinne von Erfahrung” (Dewey 1963: 81) zu verstehen ist, formulierte er
in zahlreichen Einzelschriften und grundlegend in seinem 1916 erstmals erschienenen pada-
gogischen Hauptwerk ,Demokratie und Erziehung’ (vgl. Ders. >2011), das als ,monumentale
Erziehungsphilosophie” (Uslucan 2001: 47) gilt. Deweys ,,philosophisches und padagogisches
Grundthema“ (Froese 1966: 30) dieser, wie auch weiterer, nicht explizit padagogischer Schrif-
ten!? bildet dabei das Ideal der Demokratie: ,Es gibt wohl keinen Philosophen, fiir den die

12 Die Reformpéadagogik bezeichnet eine von 1890 bis 1933 zu datierende, internationale Strémung im erziehungswissen-

schaftlichen Kontext (vgl. Flitner 1992: 10), welche wesentliche Impulse in Wissenschaft und Praxis fir das zeitgendssi-
sche, als reformwiirdig erachtete Schulwesen in nahezu allen Industrienationen anregte, die in der padagogischen und
allgemein- wie fachdidaktischen Diskussion z. T. bis in die Gegenwart wirken (vgl. Beutel 22017: 36). Dabei sind zentrale
Ideen und Konzepte der Reformpadagogik, wie etwa das Erfahrungslernen, ,auch und gerade fiir die Frage nach der Po-
litischen Bildung und der demokratischen Erziehung von Bedeutung” (ebd.). Trotz divergierender Schwerpunkte der Kon-
zepte und Reformvorschlage sowie ideologischer und politischer Differenzen der verschiedenen Vertreter/-innen der Re-
formpadagogik, wozu u. a. John Dewey, Maria Montessori, William H. Kilpatrick oder George Counts gehoren (vgl. Flitner
1992: 27), war ein ,padagogischer Optimismus [...] die Grundeinstellung aller Erziehungsreformer” (Uslucan 2001: 137).
Die reformpadagogischen Leitfiguren fokussierten dabei, entsprechend der ,Kardinalvorschrift’ der Reformpadagogik,
,daR aller Unterricht bei der Erfahrung der Kinder anzufangen hat“ (Dewey 1963: 82), unter Rekurs auf Erkenntnisse der
Entwicklungspsychologie und der kinderpsychologischen Forschung eine Padagogik ,vom Kinde aus“ (Flitner 1992: 30) -
dementsprechend laute der ,Schlachtruf der Reformpadagogik [...] bis heute: ,We teach children, not books!“ (Oelkers
2009: 170). Neben der Erkenntnis, Paddagogik sei von den Bediirfnissen der Heranwachsenden aus zu konzipieren, war
auch deren Sozialleben und die Bedeutung einer addquaten Lernumgebung Gegenstand der Auseinandersetzung, was u.
a. in dem Entstehen neuer Erziehungseinrichtungen resultierte (vgl. Flitner 1992: 28). Weiterhin wurde in den zeitgenos-
sischen Schulen ein ganzheitliches Lernen sowie die Relevanz der Verkniipfung von kognitiven, praktischen und affektiven
Fahigkeiten betont (W6l 32011: 2), wobei die reformpadagogischen Ansitze in unterschiedlich starker Auspragung vom
Gedanken der Selbstregulierung gepragt sind, der eine zuriickhaltende Aktivitdt der Erwachsenen impliziert (vgl. B6hm
32010: 112).
Fir weiterflihrende Beitrage, die sich mit der Vorgeschichte, den Vorlaufern, der Verortung sowie den zentralen Leitfigu-
ren dieser Ara, deren Denkmuster in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts wiederbelebt und fortgesetzt wurden (vgl.
ebd.: 113), in wiirdigender wie auch kritischer Perspektive befassen, vgl. u. a. Flitner 1992; Oelkers 1989; Ders. 2009;
Skiera 22010; Uslucan 2001.

13 Neben padagogischen Fragen galt sein breites philosophisches Interesse, das in mannigfaltigen Schriften Ausdruck fand -
wie sein umfassendes, etwa 900 Titel zdhlendes Werk bezeugt (vgl. Schreier 1986: 47) - u. a. auch Fragen der Asthetik,
Ethik, Metaphysik, Psychologie, Logik, Natur-, Kunst- und Religionsphilosophie sowie der politischen Philosophie oder
Theorie (vgl. Joas 2000a: 7). An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass sich in der vorliegenden Arbeit nur mit den fir
das Erkenntnisinteresse relevanten Ausfiihrungen Deweys auseinandergesetzt werden kann, weshalb weitere wesentli-
che Aspekte seines Werkes sowie seiner Biographie unbericksichtigt bleiben missen. Diesbeziiglich sei daher auf fol-
gende Schriften verwiesen: Vgl. Apel 1974; Bellmann 2004; B6hm 32010; Bohnsack 1976; Dykhuizen 1973; Froese 1968;
GOtz 1973; Joas 2000b; Jorke 2003; Knoll 2011; Martin 2002; Oelkers 2009; Schilpp 1951; Schliiter 2013; Schreier 2001;
Uslucan 2001; Westbrook 1991.
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Demokratie so sehr Gegenstand und standiger Orientierungspunkt seines Denkens war wie
fur John Dewey” (Joas 2000a: 11)**. Gedankliches Fundament dieser Erziehungsphilosophie
ist somit einerseits, ,,,Erziehung’ als demokratische Erfahrung zu begriinden, wie andererseits
,Demokratie’ als Medium der Erziehungserfahrung zu verstehen” (Oelkers >2011: 495).
Deweys auf philosophischen und psychologischen sowie politischen Erkenntnissen fuRende
Erziehungstheorie (vgl. Uslucan 2001: 46) ist dabei im Kontext der philosophischen Stromung
des Pragmatismus und ,vor dem Hintergrund der amerikanischen Padagogik des 19. Jahrhun-
derts und der Geschichte ihres Demokratieideals” (Oelkers 2009: 10) auch angesichts der zeit-
gendssischen Bedingungen zu betrachten und nachzuvollziehen®®.

Die pragmatistische Stromung ist auch als ,,die Lehre vom Vorrang der Erfahrung” (ebd.: 245)
zu bezeichnen®®. Ihr ist ein starker Demokratiebezug inharent (vgl. Uslucan 2001: 22), da ,die
normativen Pramissen der Demokratie (Freiheit, Gleichheit, Offentlichkeit) in Einklang ge-
bracht werden mit einer praktisch-empirischen Denk- und Handlungstheorie” (Himmelmann
42016: 31). Im Zentrum des Pragmatismus stehen die Kategorien der Erfahrung und des Han-
delns (vgl. Uslucan 2001: 24f.), wodurch diese philosophische Bewegung ,, das Recht der Kor-
perlichkeit des Menschen gegen einseitige Reduktionen auf das ,Mentale’ idealistischer Stro-
mungen einklagt” (ebd.: 29). Die wesentliche Grundannahme des pragmatistischen Denkens

14 Joas bezeichnet ihn daher als ,,Philosoph[en] der Demokratie” (2000a: 7) und sein Werk als ,,Philosophie der Demokratie”
(ebd.: 11). Auch Apel erkennt die Bedeutung der Demokratie als Ausgangspunkt Deweys padagogischer Uberlegungen
an: ,Das System von Demokratie und Erziehung muf als einer der groBen theoretischen Entwiirfe der Padagogik unserer
Zeit eingestuft werden, weil in ihm der Zusammenhang von Erziehung und Politik konsequent entwickelt wird” (1974:
161). Eine weitere Wiirdigung lsst sich zudem folgenden Worten entnehmen: ,,Ohne Ubertreibung kann Dewey als einer
der groRten Erziehungsphilosophen der USA, als der Pddagoge und Philosoph der Demokratie schlechthin bezeichnet
werden” (Uslucan 2001: 128; Hervorh. i. Orig.).

15 So konstatiert auch Handlin, dass Deweys ,Reform des Erziehungsdenkens [...] auf der Grundlage der Gegebenheiten
seiner Zeit verstanden werden muR“ (Handlin 1963: 136); Schliiter verweist ebenso darauf, dass ,,die Theorie und Praxis
der Erziehung nach Dewey untrennbar verbunden sei mit den demokratischen Entwicklungen in den Vereinigten Staaten
um 1900“ (2013: 273). Deweys Theorie und Philosophie der Erziehung war mithin ,als Zukunftsentwurf an das amerika-
nische Erziehungsdenken gerichtet” (Apel 1974: 23). Zur historischen Bedingtheit und Kontextualisierung von Deweys
Theorie der Demokratie, Erziehung und Schule vgl. Handlin 1963; Horlacher/Oelkers 2002; Oelkers 2009.

16 Die philosophische Stromung des Pragmatismus entwickelte sich im spaten 19. Jahrhundert in den USA (vgl. Oelkers 2009:
82ff.) und war dabei wesentlich beeinflusst vom britischen Empirismus sowie der Darwinischen Evolutionslehre (vgl.
Schreier 1986: 21). Als zentrale Vertreter der pragmatistischen Philosophie sind neben Dewey v. a. William James, Charles
Sanders Peirce und George Herbert Mead zu nennen (vgl. ebd.: 22f.). Diese setzen zwar jeweils unterschiedliche Schwer-
punkte und rekurrieren auf divergierende philosophische Vordenker, ,[jledoch sind sich alle einig in ihrer praxiszentrier-
ten Haltung und ihrem anti-dualistischen Impetus” (Uslucan 2001: 30). Die wesentlichen Merkmale des Pragmatismus
sind somit - neben einem Praxisbezug, wonach das pragmatistische Denken an konkreten Handlungen in der Praxis an-
setzt - Kooperation, ein kommunikativer Wahrheitsbegriff, Erfolgsorientierung sowie ein konkreter Problembezug, da
denkende und handelnde Aktivitaten unter freier und gleichberechtigter Teilnahme stets der kooperativen und kommu-
nikativen Bewaltigung und Losung auftretender Probleme dienen (vgl. Scherb 2014: 13). Hierbei handelt es sich jedoch
um experimentelle Problemldsungsversuche, da die antizipierten Lésungsversuche und die getroffenen Aussagen ,,durch
die handelnde Auseinandersetzung mit der sozialen Realitat einem bestandigen Prif- und Bewahrungsverfahren unter-
zogen [sind]“ (ebd.), sodass die Fallibilitat der Erkenntnis als weiteres Merkmal zu nennen ist. Auf Basis dieser Merkmale
|asst sich fur den Pragmatismus ,eine starke Affinitat zu einer Theorie der pluralistischen Demokratie“ (ebd.: 14; Hervorh.
i. Orig.) erkennen, ,,in der fir die reale Gemeinschaft der Wahrheitssuchenden und deren experimentelle Forschungsme-
thode die glinstigsten Bedingungen vorgefunden werden“ (ebd.). Da in der vorliegenden Arbeit primar das pragmatisti-
sche Denken Deweys sowie die politikdidaktische Rezeption des Pragmatismus von Relevanz ist, vgl. weiterfiihrend Ja-
coby 2002; Kriiger 1999; Mulvaney/Zeltner 1981; Putnam 1995; Schrader 1956; Schrickel 1957. Nachdem der Pragmatis-
mus im anglo-amerikanischen Raum bereits seit den 1970er und 1980er Jahren eine verstarkte Rezeption erfuhr, ist auch
im deutschsprachigen Raum seit den 1990er Jahren eine ,,Renaissance des Pragmatismus” (Bellmann 2006: 1) zu konsta-
tieren; vgl. hierzu auch folgende, die ,Renaissance des Pragmatismus’ als ,Neo-Pragmatismus‘ bezeichnende Ausarbei-
tung: Englund 2000.
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geht demnach von der ,,iiberlegene[n] Rolle des Handelns als Ursprung aller Dinge“ (Schreier
1986: 24) sowie der ,aktiv-kreative[n] Funktion“ (ebd.: 29) des Denkens aus. Im Denkakt sollen
Gegebenheiten nicht nur rezipiert werden; ,,[v]ielmehr ist das Denken nun eine Kraft, die wirk-
lich Neues hervorzubringen vermag” (ebd.: 39), sodass das ,,Denken als Mittel zur Problem|6-
sung im Sinne menschlich-praktischer Verwirklichung” (ebd.: 32) eine allen Pragmatisten ge-
meinsame Grundvorstellung darstellt. Davon abgesehen differiert die Auslegung des Pragma-
tismus Deweys mitunter jedoch von jener anderer zeitgendssischer Theoretiker und Philoso-
phen (vgl. Oelkers 2009: 10). So hat sich Dewey im Unterschied zu anderen Pragmatisten nicht
nur Zeit seines Lebens eingehend mit Fragen der Erziehung sowie der Reform von Schule und
Erziehung befasst (vgl. Uslucan 2001: 128), sondern auch eine starke ,Applikation des wissen-
schaftlichen Denkens auf soziale und politische Problemfelder” (ebd.: 133) vorgenommen?’.
Der amerikanische Erziehungstheoretiker steht daher fiir eine spezielle Ausrichtung des Prag-
matismus, , die Demokratie auf ihre Fahnen geschrieben hat” (Oelkers 2009: 10) und eine er-
kenntnistheoretische Rechtfertigung der Demokratie intendiert (vgl. Uslucan 2001: 146). De-
wey konstatiert seinerzeit einen sozialen, politischen, technischen und 6konomischen Wandel
im modernen Industriezeitalter (vgl. 2002d: 27), mit welchem u. a. die Erosion gesellschaftli-
cher Strukturen, politische Distanz, anonymisierte interpersonale Beziehungen moderner, in
Klassen gegliederter Massengesellschaften, eine Indifferenz gegeniliber der sozialen Umwelt
sowie ein umfassender ,Zustand der Abhangigkeit” (Ders. >2011: 183) im auslaufenden 19.
sowie den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts einhergingen (vgl. Jorke 2003: 126): ,,Dies
war fir ihn Herausforderung und Ausgangspunkt seines padagogischen Denkens” (Apel 1974
7). Diesen zeitgendssischen, als desintegrativ und desolat empfundenen Erscheinungen, wel-
che weder eine individuelle Entfaltung noch eine soziale Evolution ermdglichten (vgl. Dewey
2002a: 87), will Dewey mit seiner Erziehungsphilosophie und dem darin verfolgten Demokra-
tieideal entgegenwirken (vgl. Jorke 2003: 126). Nur ein ,Mehr‘ an Demokratie, d. h. nur eine
umfassende Demokratisierung kdnne hier eine Veranderung bewirken (vgl. ebd.: 183ff.; 203),
weshalb die ,,Demokratisierung samtlicher Lebensbereiche als das stets zu aktualisierende
Nahziel” (Marsal 2009: 109) Deweys gilt. Demokratie ist flir Dewey ,,mehr als eine Regierungs-
form; sie ist in erster Linie eine Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinan-
der geteilten Erfahrung” (°2011: 120): Seinem Verstandnis von Demokratie entsprechend be-
greift er diese als soziales Ideal, welches nicht primar als Regierungssystem oder Aggregat iso-
lierter Identitaten (vgl. Schliter 2013: 333f.) zu verstehen ist, woran die Birger/-innen im Rah-
men kollektiver Willensbildung, wie etwa in Form von Wahlen, partizipieren. Demokratie ist
farihn ,vielmehr ,a way of life‘ und kann tGberhaupt nur als solcher verwirklicht werden” (Jérke
2003: 169), weshalb Dewey sie auch als ein ,,grundlegenderes gesellschaftliches Organisati-
onsprinzip“ (ebd.: 150), als alle gesellschaftlichen Spharen umfassende Lebensform gemein-

17 Unter den Pragmatisten ist Dewey der einzige, der eine umfassende politische Philosophie formuliert hat” (Jorke 2003:
3). Zudem wurde er ,,zu dem intellektuell einfluBreichsten, an Publikationen produktivsten, thematisch breitesten und
womoglich fir Synthesis-Probleme anspruchsvollsten Pragmatisten der ersten Jahrhunderthalfte” (Kriiger 1999: 37). Dar-
Gber hinaus trug er maBgeblich zur Etablierung der Padagogik als eigenstandige systematisch-wissenschaftliche Disziplin
an US-amerikanischen Universitdten bei (vgl. Uslucan 2001: 128).
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sam geteilter Erfahrung versteht. Dementsprechend geht er auch davon aus, dass eine demo-
kratische Gemeinschaft ,primar auf gemeinsamen Uberzeugungen, die sich durch 6ffentliche
Kommunikation iber gemeinsame Erfahrungen bilden” (Schliter 2013: 335), griindet.
Demokratische Gesellschaften zeichnen sich nach Dewey trotz der gemeinsam geteilten de-
mokratischen Werte und Dispositionen durch das Vorhandensein einer groBen Pluralitdt und
Diversitat personlicher Fahigkeiten und Interessen aller Glieder der Gesellschaft aus, wozu
auch die freie Wechselwirkung und Zusammenarbeit mit differenten sozialen Gruppen ebenso
wie mit AuBengruppen zahlt (vgl. °2011: 120f.; 396). Kernelemente der Demokratie und we-
sentliche Kennzeichen demokratischer Gesellschaften sind daher die in politischer wie in sozi-
aler Sphare freie und gleichberechtige Interaktion von Individuen, welche durch wechselsei-
tige Kommunikations- und Kooperationsbeziehungen im éffentlichen Diskurs'® die jeweiligen
intendierten Ziele erreichen und stets neue Herausforderungen, Konflikte und Probleme auf
friedliche Weise gemeinsam bearbeiten und Lésungen zufiihren (vgl. ebd.: 19f.)°.

Nach Deweys ldealvorstellung beinhalten Demokratien somit nicht nur Rechte und Pflichten
(z. B. Mitbestimmung und -verantwortung), sondern ermoglichen zugleich als einzige Organi-
sationsform die Persdnlichkeitsentfaltung und Selbstverwirklichung des Einzelnen. Die Demo-
kratie wird von Dewey mithin als ,,das zu favorisierende Sozialgeflige” (Blinger/Mayer 2009:
841) erachtet, ,in welchem das Wachstum des Einzelnen, seine [...] Freiheit nur im gemein-
schaftlichen Handeln unter Gleichen realisiert werden kann“ (ebd.)?°. Demokratische Gesell-
schaften zeichnen sich nach Dewey aufgrund des bereits genannten, diese im Besonderen
kennzeichnenden Merkmals, einander Erfahrungen mitzuteilen und somit weiterzugeben, zu-
dem dadurch aus, dass sie sich bestdandig erneuern, reproduzieren oder reformieren kénnen
und so zu sozialem Fortschritt fahig sind (vgl. °2011: 315): ,DaR jede Erfahrung durch bestan-
dige Erneuerung der sozialen Gruppe fortdauert, ist eine buchstabliche Tatsache” (ebd.: 16).
So zeigt sich, dass es sich bei Deweys Demokratieverstandnis ,,um ein duflerst anspruchsvolles
Modell des Zusammenlebens” (Jérke 2003: 158) handelt, das vor allem ,,an die kognitiven und

18 Neben dem hohen Stellenwert der Kooperation in demokratischen Gesellschaften hebt Dewey somit auch die Bedeutung
der Kommunikation hervor, die in ,,gemeinsamer Erfahrung gebraucht” (32011: 33) wird und ,Anteil an einer gemeinsa-
men Auffassung sichert” (ebd.: 19), da nur durch eine Verstandigung gemeinsame Ziele mit Riicksicht auf die jeweils
individuellen Bediirfnisse und Dispositionen eruiert sowie ,verwandte Formen des Reagierens auf Erwartungen und An-
forderungen geschaffen werden” (ebd.) konnen: ,Wir gelangen daher zu dem Schlusse, daR die Verwendung der Sprache
zur Ubertragung und fiir den Erwerb von Ideen eine Ausweitung und Verfeinerung des Prinzips ist, auf Grund dessen die
Gegenstdnde ihre Bedeutung gewinnen, ndmlich indem sie in einer mit anderen geteilten Erfahrung oder in einer ge-
meinsamen Handlung gebraucht werden” (ebd.: 34). Kommunikation stellt nach Dewey mithin die wesentliche Pramisse
dar, um an der Bewiltigung sozialer Probleme partizipativ und kooperativ mitwirken zu kénnen (vgl. Kloppenberg 2000:
70).

19 Durch dieses pragmatistische Verstindnis einer demokratischen Gesellschaft zeigt sich, dass Dewey die Demokratie als
experimentellen Prozess und die demokratische Gesellschaft als experimentelle Forschungsgemeinschaft begreift, wo-
raus die Annahme resultiert: ,Demokratie muss immer neu erworben werden und wird dadurch zu einem lernenden und
sich selbst erneuernden System in dem experimentierend Problemlésungen geschaffen werden, die zur Weiterentwick-
lung und zum Wachstum beitragen” (Roken 2011: 63).

20 Dewey betrachtet den Menschen als ein von Natur aus soziales Wesen (vgl. 52011: 17), dessen Handeln und Verhalten
mit der Umwelt von Geburt an in Wechselwirkung stehe und immer sozial sei (vgl. Ders. 1974: 34). Diese Verbundenheit
untereinander sieht er daher als ,,eine unmittelbar menschliche Tatsache” (Ders. 52011: 22), weshalb die Demokratie die
beste Form des Zusammenlebens darstelle, in welcher der soziale Mensch leben und sich verwirklichen konne (vgl. Ders.
1974: 66): Demokratie ist fir Dewey somit ,die soziale Form, durch die der Mensch erst zu dem werden kann, was er
gemal der anthropologischen Forderung sein soll” (Correll 1974: 18).
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motivationalen Ressourcen der Gesellschaftsmitglieder” (ebd.: 159) hohe Anforderungen
stellt.

Der Schlussel, das Instrument zur Verwirklichung der Zielvorstellung einer solchen idealen, alle
Lebens- und Organisationsbereiche der Gesellschaft durchdringenden Demokratie und somit
zur Verbesserung und Uberwindung der konstatierten Zustinde und sozialen Verhiltnisse so-
wie zur Erneuerung der Gesellschaft ,von unten’, lautet in Deweys Erziehungsphilosophie ,Er-
ziehung'?!: ,Seine Hoffnung auf eine lebendige Demokratie war auf die kommende Genera-
tion gerichtet” (Ratz-Heinisch 2009: 48), weshalb die Demokratisierung der modernen Kultur
fiir Dewey kein ,,zu feierndes und zu genielRendes Fait accompli, sondern ein durch politisches
Handeln erst zu erringendes Ziel” (Kloppenberg 2000: 78) war?2. In diesem Sinne versteht er
Demokratie in seiner Erziehungsphilosophie als eine , Leitvorstellung fir die padagogische und
politische Praxis” (Apel 1974: 70) und ,Erziehen immer als eine politische Handlung [...], die
sich erst durch die Parteinahme fiir eine bestimmte Gesellschaftsordnung naher bestimmt
und legitimiert” (ebd.: 65). Dewey verfolgt hierbei eine ,demokratische Idee der Erziehung”
(°2011: 122), die in einer demokratischen Form des Gemeinschaftslebens am besten wirke
(vgl. ebd.: 113)%.

21 Indem Deweys Erziehungstheorie ,,mehr im Einklang mit dem demokratischen Ideal steht, als das bei dem Verfahren der
Uberlieferten Schulform der Fall war, das so viel Autoritdres in sich hat” (Dewey 1963: 45), bedurfte es zur Implementie-
rung dieser anstatt der tradierten, politische und lebensweltliche Aspekte ignorierenden Erziehungsformen einer veran-
derten Form von Erziehung bzw. ,eine[r] radikale[n JAnderung” (Ders. 2002d: 27) des US-amerikanischen Schulwesens
und der padagogischen Praxis. Dewey entwickelt seine auf Erfahrung griindende Theorie der Erziehung daher ,,zum Teil
ex negativo aus der Kritik an der seiner Zeit vorfindbaren Schulkultur” (Scherb 2012: 19) sowie an den ,iberkommenen’
Erziehungstheorien und -konzepten der traditionellen Padagogik, wie sie bspw. durch Herbart, Hegel, Frobel oder Locke
formuliert wurden (vgl. Dewey 52011: 80-113). Diese umfassende Kritik, mit welcher Dewey sich dezidiert in zahlreichen
seiner Arbeiten beschaftigt (vgl. u. a. Ders. 1963; Ders. 1974; Ders. 2002d; Ders. 2002c; Ders. 52011), kann an dieser Stelle
nicht im Einzelnen angefiihrt werden; hierfir sei allerdings eine treffende Aussage Schreiers zitiert: ,,Es handelt sich um
die Kritik einer Reihe von Auffassungen der Funktionen von Erziehung, die als Traditionen méachtig geblieben sind; in der
Abgrenzung tritt die Bestimmung des eigentlich pragmatistischen Erziehungsbegriffs hervor. Erziehung als Vorbereitung
auf Beruf und Praxis des Erwachsenenlebens mufl gerade im Punkt der Vorbereitung fiir die Zukunft versagen, weil sie
die Gegenwart des kindlichen Lebens herabmindert. Systematische Bestrafung, um die Arbeit an kiinstlichen Zielsetzun-
gen zu erzwingen, ist zwangslaufig das Mittel solcher Erziehung, die auf die Zukunft als Hauptkraftquelle ausgerichtet ist,
wdahrend die Betonung der gegenwartigen Arbeit erst dem Anspruch des Zukinftigen gerecht werden kann“ (1986: 104f.).
Trotz Deweys Kritik an der ,,alten Erziehungsweise” (2002d: 42) stellt fir ihn die in das gegenteilige Extrem umgeschlagene
progressive Erziehung in Folge der Reformbewegungen seit Beginn des 20. Jahrhunderts zugleich jedoch ebenso keine
addquate Erziehungsform dar; diese sei lediglich als Negation der Grundprinzipien der tGberlieferten Erziehung zu verste-
hen (vgl. ebd.: 138; Ders. 1963: 36). Somit ist es die Kritik an dieser ,verfestigten Frontstellung zwischen traditioneller
und progressiver Erziehungsrichtung” (G6tz 1973: 21) in einer zeitgendssisch als defizitdr empfundenen Erziehungswirk-
lichkeit, die Dewey zum Ausgangspunkt der eigenen Erziehungsphilosophie nimmt und dabei einen Mittelweg einschlagt.
Fir die im padagogischen Werk Deweys immer wieder formulierten Ausfiihrungen tber die Dichotomie zwischen ,alter’
und ,neuer’ Erziehung, zwischen ,,den Extremen des autoritaren Traditionalismus und des ziellosen Progressivismus* (Put-
nam/Putnam 1999: 39) vgl. u. a. Dies.: 39-58; Froese 1966: 24-37; Oelkers 2000b: 280-315. Trotz aller Wirdigungen, die
Deweys Arbeiten zur Erneuerung des US-amerikanischen Schulsystems erfahren haben, ist zu erwdhnen, ,dal die von
ihm vorgeschlagenen Reformen nie in groBem MaRe umgesetzt worden sind und daher weder die Chance hatten, ihre
Potentiale unter Beweis zu stellen noch in einem echten Sinne von der Erziehungswirklichkeit widerlegt werden konnten*
(Uslucan 2001: 165).

22 grziehung bedeutet nach Dewey demnach ,nicht nur eine Entwicklung der Kinder und der Jugend [...], sondern zugleich
diejenige der zuklnftigen Gesellschaft, die aus diesen Kindern und Jugendlichen bestehen wird” (52011: 112).

23 Dewey differenziert diesbezliglich zwischen unmittelbarer Erziehung, die das Subjekt bereits durch den bloRen Vorgang
des Zusammenlebens im Nebenbei erfiihre, wobei durch die soziale Interaktion zwischen ,Reifen und Unreifen” (ebd.:
21) Erfahrungen auf natiirliche Weise bestdndig erweitert, geordnet und verwertbar wiirden, und einer planvollen, sys-
tematischen Erziehung der Heranwachsenden, welche dem ,Bedirfnis nach Schulung” (ebd.: 22) nachkomme: ,Ohne
solche systematische Erziehung ist es unmoglich, alle Hilfsquellen und Leistungen einer verwickelten Gesellschaft weiter-
zugeben. Sobald Biicher und gewisse Symbole des Wissens verwertet werden, eréffnet sich auch ein Zugang zu einer Art
von Erfahrungen, zu der die Jugend den Weg nicht finden wirde, wenn man ihre Schulung lediglich zwanglosen und
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Sein demokratisches Erziehungsideal, welches mithin aus ,,dem Gegensatz zwischen einer Ide-
alvorstellung und der gesellschaftlichen Realitat” (Apel 1974: 76)?* resultiert, verfolgt dabei
nicht nur die ,Befreiung der individuellen Fahigkeiten in fortschreitendem Wachstum* (Dewey
2011: 135) - wachse das Individuum doch durch Erfahrung und werde umso freier, selbstbe-
stimmter und fahiger zur eigenen Lebensbewadltigung, je mehr Erfahrung es in Kooperation
mit anderen sammele (vgl. Ders. 2002a: 87) - sondern es stehe gleichermaBen ,im Dienste
sozialer Zwecke” (Ders. °2011: 135). Somit ist zu erkennen, dass sich beide durch Erziehung zu
verwirklichende Ziele des individuellen wie sozialen Wachstums gegenseitig bedingen, wie es
auch in den folgenden Worten Beutels zum Ausdruck kommt?>:

»Infolgedessen muss die Demokratie eine Gesellschaft etablieren, bei der alle Mitglieder mitwirken
und mitbestimmen kdnnen und zugleich zur Beteiligung verpflichtet sind. Der Einzelne muss fiir die
Demokratie Leistungen nach Maligabe seiner Fahigkeiten erbringen und umgekehrt muss die de-
mokratische Gesellschaft diese Leistung beim Einzelnen férdern. Schon deshalb muss sie fiir die Be-
teiligung aller an der Demokratie sorgen (?2017: 41).
Indem Dewey sowohl individuelles als auch soziales Wachstum als Ziele der Erziehung ver-
steht, ist das Ubergreifende Erziehungsziel stets weitere Erziehung und weiteres Wachstum,
da Erziehung nach Dewey mit Wachstum gleichzusetzen sei und ,der Vorgang der Erziehung
kein Ziel auRerhalb seiner selbst hat“ (°2011: 75)%¢ - zumal es dem Wesen demokratischer
Gesellschaften widersprechen wiirde, msste sich die Erziehung aufoktroyierten, vorgegebe-
nen Zielen unterordnen (vgl. ebd.: 137).
Auf diese Weise wird eine Befdhigung zur Fortfiihrung der eigenen Erziehung auch nach der
Schule und somit ein lebenslanges Wachstum erméglicht?’, was verhindern soll, dass sowohl
das Individuum als auch die Gesamtgesellschaft in einer sich permanent verdndernden Welt

unsystematischen Beziehungen zu anderen Uberliefe” (ebd.: 24). Da eine ausschlieBlich systematische Erziehung jedoch
i. d. R. oberflachlich bleibe und nicht an den Bediirfnissen und Interessen der Lernenden ansetze, sei ,eine der wichtigsten
Aufgaben, um die sich die Philosophie der Erziehung zu bemiihen hat, die planmaRige Erhaltung eines richtigen Krafte-
verhéltnisses zwischen der unsystematischen und der systematischen, der unabsichtlich erfolgenden und der absichtli-
chen Erziehung” (ebd.: 25).

24 Apel bezeichnet Deweys Erziehungstheorie daher einerseits als  kritisch’, ,,weil sie in kritischer Reflexion zur tatsdchlichen
gesellschaftlichen Lage und zur praktizierten Erziehung am Ideal der Demokratie orientiert ist” (1974: 12); zugleich sei sie
jedoch auch optimistisch, ,,weil sie an die Mdglichkeit der Durchsetzung von Demokratie glaubt” (ebd.). Zudem ist anzu-
merken, dass die auf Erfahrung griindende Erziehungstheorie Deweys auf einem optimistischen Menschenbild sowie ei-
ner positiven Anthropologie und Gesellschaftsphilosophie basiert (vgl. Himmelmann 22017: 109). Fir eine eingehende
Beschaftigung mit den psychologischen und anthropologisch-philosophischen Grundlagen von Deweys Erziehungstheorie
vgl. Correll 1963.

25 Erziehung hat fur Dewey auch deshalb eine ,eine soziale Notwenigkeit und Funktion” (°2011: 414), da er sie als ,den
Vorgang der Selbsterhaltung sozialer Gruppen als solcher [erachtet; I. S.], wahrend die Individuen, aus denen sie beste-
hen, durch Tod und Geburt wechseln” (ebd.). Es bedarf mithin der Erziehung ihrer ,,unreifen Glieder” (ebd.: 26), da diese
auf die Reife und den Erfahrungsschatz der Erwachsenen bzw. Reiferen angewiesen sind, welche die Werte und Gewohn-
heiten der Gemeinschaft weitergeben, was den Erhalt und die Erneuerung der Gesellschaft sicherstellt (vgl. ebd.: 17f.).

26 Das prioritdre Ziel von Erziehung ist somit, die Heranwachsenden zur selbstbestimmten Fortfiihrung ihrer Erziehung zu
befahigen: ,[S]o ist Erziehung nichts weiter als wachsen lassen und wachsen machen; sie hat kein Ziel auerhalb ihrer
selbst. Das Kriterium fir den Wert der Schulerziehung liegt darin, in welchem Ausmalie sie das Verlangen nach dauern-
dem Wachstum weckt und die Mittel bereitstellt, um dieses Verlangen zu befriedigen” (ebd.: 79f.). Das Bedurfnis nach
weiterem Lernen sei mithin die ,wichtigste Einstellung, die gelehrt werden kann“ (Ders. 1963: 60), sodass die Heranwach-
senden zur Begegnung und Bewaltigung jeder unbekannten, als krisenhaft wahrgenommenen Situation, die ihnen kiinftig
begegnen moge, jeweils auf Basis vorangegangener Erfahrungen fahig sind (vgl. ebd.).

27, Vom Wachstum wird angenommen, daB es ein Ziel haben musse, wahrend es in Wirklichkeit eines ist” (Ders. >2011: 76).
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erstarren (vgl. ebd.: 75)?8. Damit dieser demokratische Erziehungsansatz seine ,,Ziele sowohl
fir den Schiler wie auch fir die Gesellschaft erreichen kann” (Ders. 1963: 97), sei es nach
Dewey mithin essentiell, die ,,Erziehung auf Erfahrung zu griinden” (ebd.).

Der Begriff der Erfahrung ist somit als Ankerpunkt und elementare Kategorie in der Erzie-
hungstheorie Deweys zu verstehen, da er davon ausgeht, dass ,,Wachsen und Lernen sozusa-
gen Nebenerzeugnisse gemeinsamer Erfahrung” (Ders. °2011: 457) seien. Deweys Erziehungs-
konzept setzt mithin ,auf Wachstum durch Erfahrung und hat die Erfahrungen der Schiiler und
das gegenwartige Leben zum Ausgangspunkt und Antrieb” (Haag 2011: 38). In seiner Erzie-
hungstheorie arbeitet der Philosoph somit nicht nur den Konnex zwischen Demokratie und
Erziehung heraus, ,,sondern er fragt zugleich, welche Theorie der Erziehung fiir diesen Zusam-
menhang Uberhaupt geeignet ist” (Oelkers 2009: 85)%°. Hierbei geht Dewey davon aus, dass
es zur Begriindung einer Theorie der demokratischen Erziehung einer dieser zugrundeliegen-
den Theorie der Erfahrung bediirfe (vgl. Dewey 1963: 42): Demgemal versteht Dewey die Er-
ziehung als ,,eine Entwicklung von, durch und fiir Erfahrung” (ebd.: 41), als bestandige, unun-
terbrochene Rekonstruktion und Neuorganisation von Erfahrung, als fortwahrenden Prozess
der Ermoglichung, Verarbeitung und Aneignung von Erfahrung, der keinen Zweck aul3er seiner
selbst, d. h. auBer der Mehrung von Erfahrung habe (vgl. Ders. °2011: 108ff.)3,

Den Begriff der Erfahrung definiert Dewey dabei folgendermaRen:

»,Das Wesen der Erfahrung kann nur verstanden werden, wenn man beachtet, dal} dieser Begriff ein
passives und ein aktives Element umschliet, die in besonderer Weise miteinander verbunden sind.
Die aktive Seite der Erfahrung ist Ausprobieren, Versuch - man macht Erfahrungen. Die passive Seite
ist ein Erleiden, ein Hinnehmen. Wenn wir etwas erfahren, so wirken wir auf dieses Etwas zugleich
ein, so tun wir etwas damit, um dann die Folgen unseres Tuns zu erleiden. Wir wirken auf den Ge-
genstand ein, und der Gegenstand wirkt auf uns zuriick; darin eben liegt die besondere Verbindung
der beiden Elemente. Je enger diese beiden Seiten der Erfahrung miteinander verflochten sind, um
so groRer ist ihr Wert” (ebd.: 186)3.

28 putnam/Putnam heben bevor, dass ein derartiges Erziehungsideal ausschlieRlich in Demokratien erreichbar sei, da in
anders strukturierten Gesellschaftsformen Erziehung haufig als Mittel zur Erreichung verborgener Ziele, aber nicht dem
Wachstum der partikularen Gesellschaftsmitglieder und der Gesamtgesellschaft diene (vgl. 1999: 45).

29 Diesbezliglich nimmt Dewey abermals eine besondere Position ein, da es ihm ,wie keinem anderen Reformpadagogen
darum [geht], eine Theorie der Erfahrung zu konzipieren, die das Fundament fiir eine Erziehung durch und fir Erfahrung
und ein entsprechendes Lehren und Lernen bilden kann. Erfahrung ist fiir ihn das Mittel und Ziel der Erziehung” (Woll
32011: 52). Dabei versteht er Demokratie nicht nur als eine Institution oder Konstitution, sondern als ,,Prinzip und ProzeR,
eine Methode zur Férderung des Erfahrungslernens, ein Mittel zum Zweck kooperativer Intelligenz” (Schreier 1986: 56).

30 Kindheit, Jugendalter, Mannesalter - sie alle stehen auf dem gleichen erziehlichen Niveau insofern, als alles, was in ir-
gendeinem Stadium der Erfahrung wirklich gelernt wird, den Wert dieser Erfahrung ausmacht, und daf es die Hauptauf-
gabe des Lebens in allen seinen Zeitabschnitten ist, in dieser Weise zu einer Bereicherung seines eigenen, zum BewuBtsein
kommenden Sinnesgehaltes beizutragen” (Dewey 52011: 108).

31 Der zweiseitige Erfahrungsbegriff Deweys offenbart mithin einen normativen Gehalt: ,,In ihm charakterisiert Dewey den
,Wert’ der Erfahrung als abhangig vom Grad der Integration ihrer aktiven und passiven Seite” (J6rke 2003: 56). ,Erfahrung’
stellt bei Dewey somit einen Schlusselbegriff dar; allerdings ist darauf zu verweisen, dass der Begriff der Erfahrung bereits
vor ihm eine lange philosophische Tradition hat und besonders in der philosophischen Stromung des britischen Empiris-
mus einen grofRen Stellenwert innehatte, wobei er dort jedoch in Differenz zu Deweys Erfahrungsbegriff mit einer we-
sentlich passiveren Konnotation zu verstehen war (vgl. ebd.: 54). Dewey verweist auch selbst darauf, dass der Erfahrungs-
begriff im Verlauf der Geschichte mit verschiedenen Bedeutungen gebraucht wurde (vgl. >2011: 343-361): Wahrend Er-
fahrung in der griechischen Antike eine ausschlieBlich praktische Bedeutung zuteilwurde wurde (vgl. ebd.: 343f.), betrach-
tetenim 17. und 18. Jahrhundert entwickelte Theorien Erfahrung nicht nur als eine praktische Betatigung; der Erfahrungs-
begriff ,wurde zur Bezeichnung fiir etwas Geistiges mit Erkenntnisgehalt. Er bezeichnete das Erfassen eines Materials,
das dem Denken Inhalt geben muBte, an dem das Denken nachzuprifen war” (ebd.: 349). In der Folge hatten jedoch
verschiedene Umstdnde dazu gefiihrt, ,,Erfahrung als bloRes Wissen zu betrachten und die ihr innewohnende aktive und
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Die Wechselwirkung zwischen Subjekt und Objekt sowie die anschliefende reflexive Verkniip-
fung von Handeln und Erleiden - als die beiden sich wechselseitig bedingenden Seiten des Er-
fahrungsprozesses - konstituieren nach Deweys somit eine Erfahrung (vgl. ebd.: 193): Je mehr
das Handeln, das aktive Eingreifen und das passive Erleiden, das Hinnehmen durch bewusste
Reflexion und Denkprozesse miteinander verflochten seien3?, umso gréRer sei ihr Wert bzw.
das MaR der Erfahrungsqualitat und umso mehr erkenne und wachse das Individuum. Dem-
nach handele es sich bei bloBer Betatigung nicht um eine Erfahrung; dies sei erst der Fall, wenn
das eigene Handeln bzw. Einwirken auf die Umwelt mit den daraus resultierenden Folgen re-
flexiv auf das Selbst riickbezogen und miteinander in Beziehung gesetzt wiirde und so eine
Veranderung im Subjekt bewirke. Hierdurch wiirden die eigenen Handlungen an Bedeutung
gewinnen und folglich ein Erkenntnisprozess stattfinden (vgl. ebd.: 186; 202; 357)33. Demnach
ist der Vorgang der Erfahrung ,als die Wahrnehmung des Zusammenhangs zwischen etwas
Versuchtem und dem dadurch Bewirkten” (ebd.: 221) zu verstehen, wobei der Mensch aus
einer solchen tatigen Auseinandersetzung mit der Welt, aus dem aktiven und bewussten Ein-
wirken sowie aus dem Erleiden der Folgen und dem Reflektieren der vollzogenen Ereignisse
Regeln ableiten konne und Erkenntnis gewinnen wiirde (vgl. Ders. 2002c: 106-114). Wird je-
doch die Phase des aktiven Tuns von jener des passiven Erleidens getrennt, wiirde dies ,die
Bedeutung einer Erfahrung fur das Leben” (Ders. >2011: 202) zerstdren, denn erst die ,,be-
wuRBte Einsicht in Beziehungen konstituiert Erfahrung” (Apel 1974: 42)34,

Hinsichtlich seiner auf Erfahrung griindenden Erziehung geht Dewey davon aus, dass der
Mensch von Geburt an Erfahrungen macht, indem er mit seiner natiirlichen und sozialen Um-
welt in Wechselwirkung steht: Hierbei wirkt die Umwelt ebenso auf das menschliche Wesen
ein wie dieses auf die Umwelt zurlickwirkt und sie verdandern und umgestalten kann (vgl.

4

Geflihlsseite auBer acht zu lassen, sie somit dem bloR passiven Aufnehmen einzelner Sinneseindriicke gleichzusetzen”
(ebd.: 360f.). Dewey intendiert mit seiner Definition des Erfahrungsbegriffes jedoch eine Vereinigung beider Extreme:
Hiernach ist Erfahrung ,,in erster Linie nicht Sammlung von Kenntnissen, sondern ihrem Wesen nach praktisch [...], ndm-
lich eine Angelegenheit des Handelns und des Erleidens der Folgen, die sich aus diesem Handeln ergeben” (ebd.: 361).

32 Ein Erfahrungszuwachs ist daher angewiesen auf die reflexive Analyse der Beziehungen zwischen einer Handlung und
den mit ihr verknipften Erwartungen und den tatsachlich eingetretenen Handlungsfolgen” (Woll 32011: 58). ,Denken’,
das in Deweys Erfahrungsbegriff somit ebenso eine wesentliche Komponente darstellt, definiert er wie folgt: ,Denken
bedeutet die planmaRige und sorgfaltige Herstellung von Beziehungen zwischen Handlungen und ihren Folgen. Es be-
gnigt sich nicht mit der Feststellung, da} solche Beziehungen vorhanden sind, sondern versucht alle Einzelheiten dieser
Beziehungen zu erfassen. Es stellt die verbindenden Glieder klar heraus in der Form von Relationen” (3°2011: 202). Erfah-
rungen, in welchen die Einzelbeziehungen zwischen den Handlungen und den jeweiligen Folgen durch das Moment der
Reflexion, des Denkens herausgearbeitet werden, sind somit zugleich als ,denkende Erfahrungen’ zu verstehen; diese
stehen im Gegensatz zu solchen, bei denen durch das Trial-and-Error-Prinzip zwar auch Ergebnisse entstehen, bei derar-
tigen Erfahrungen ist der ,Denkgehalt’ jedoch nur marginal, da die Zwischenglieder zwischen Handlung und Ergebnis nicht
bekannt sind (vgl. ebd.: 194f.).

33 So konkludiert auch Scherb: ,,Durch Erfahrung lernen heit demnach, erlebte und aktiv durchlebte Situationen zu rekon-
struieren und die Ergebnisse der reflektierten Praxis mit den vorhandenen, bereits begrifflich verdichteten Wissensbe-
standen zu verkniipfen und in diese zu integrieren” (2014: 68). Dabei stellt er heraus, dass das ,,Einwirken und das Erleiden
[...] somit einen Kontext [bilden], der sich spiralformig zur immer besseren Weltsicht entwickelt” (ebd.). Zur Verdeutli-
chung seiner Ausfiihrungen flihrt Dewey folgendes Beispiel an: ,Es ist keine Erfahrung, wenn ein Kind in eine Flamme
greift; es ist Erfahrung, wenn die Bewegung mit dem Schmerz, den es infolgedessen erlebt, in Zusammenhang gebracht
wird. In die Flamme greifen bedeutet fiir das Kind von nun an ,sich verbrennen’. Ebenso gilt das Umgekehrte: eine Ver-
brennung eines Kérperteils ist ein bloB physischer Vorgang genau so wie das Verbrennen eines Stiickes Holz, wenn sie
nicht als die Folge irgendeiner anderen Handlung oder Betatigung erkannt wird” (°2011: 187).

34 Entsprechend der pragmatistischen Tradition versteht Dewey , Erkenntnis und Wissen nicht als Ergebnis empirischer Sin-
neswahrnehmung oder rationaler Schlussfolgerung, sondern als Resultat aktiven Handelns und praktischen Umgangs mit
den Dingen” (Knoll 2011: 149).
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>2011: 112; 357). Aufgrund des nicht unerheblichen Einflusses der Umwelt auf die Erziehung
des Menschen muss diese derart gestaltet sein, dass vorangegangene Erfahrungen zur Bewal-
tigung von etwaigen kiinftigen Problemen dienen konnen (vgl. ebd.: 104ff.; 112); diese Wech-
selwirkungen sicherten mithin ,den Erwerb derjenigen Bedeutungen und Sinngehalte, die ih-
rerseits bedeutsame Werkzeuge fiir weiteres Lernen werden konnen” (ebd.: 358). Nach die-
sem Verstandnis macht der Mensch somit von Geburt an Primarerfahrungen, d. h. Erfahrun-
gen, die unwillkiirlich durch das Sein, durch unbewusstes Tun entstehen (vgl. ebd.: 204ff.)3>,
wobei dieser primare Wirklichkeitsbezug als Ganzheit unmittelbar erfahren und erlebt wird
(vgl. Jorke 2003: 51). Wahrend die Primarerfahrung im Prozess unmittelbarer Welterschlie-
Bung somit durch eine ,vorbewul3te Qualitat” (ebd.: 55) charakterisiert ist, wird die Ganzheit
in der Sekundarerfahrung - dem bewussten Umgang mit der Welt - ,reflexiv gebrochen, je-
doch mit dem Ziel, diese unmittelbare Qualitat der Erfahrung wiederzuerlangen” (ebd.). Beim
Ubergang von primirer (unmittelbarer) zu sekundirer (reflexiver) Erfahrung wird somit zu-
gleich ein Denkprozess ausgeldst, sodass die Genese sekundérer Erfahrungen immer dann er-
folgt, wenn angesichts einer unbekannten und somit als problematisch wahrgenommenen
Sachlage eine Irritation in der Primdrerfahrung auftritt3®. In einer solchen Situation kann also
»die Anpassung an die Umwelt nicht mehr nach gewohnten Mustern” (ebd.: 52) oder mit be-
stehenden, aus vorangegangenen Erfahrungen erworbenen Handlungsroutinen erfolgen. Un-
ter Nutzung des Verstandes und der Intelligenz wird, mit dem Ziel der Wiederherstellung einer
unproblematischen Situation, daraufhin nach Problemlésungen gesucht (vgl. Dewey °2011:
198). Solche neuen, denkenden Erfahrungen werden somit aufgrund subjektiv als problema-
tisch, unsicher oder unabgeschlossen wahrgenommener Sachlagen, die zur Bewaltigung bzw.
Vollendung eines Nachdenkens bedirfen, evoziert (vgl. ebd.): ,,Das Denken hat den Zweck,
einen bestimmten AbschluR erreichen zu helfen, auf der Grundlage der bereits gegebenen
Tatsachen einen moglichen Ausgang zu entwerfen” (ebd.). Dieses Denken, welches zu Hand-
lungen anleitet und zur Erkenntnis fiihrt und das auf der Suche nach der richtigen Losung, bei
der Antizipation neuer Handlungs- oder Verhaltensmoglichkeiten bis zur Falsifikation oder Ve-
rifikation des postulierten Ergebnisses immer hypothetisch und versuchsweise ist, wird hier-
bei als ,Quelle allen Fortschritts“ (Ders. 2002c: 136) verstanden und analog mit ,Forschen’

35 Diesbezliglich merkt auch Jorke an: ,Fiir Dewey ist die Welt, die wir erfahren, [...] priméar prakognitiv, wir ,haben’ die Welt,
bevor wir sie ,kennen’. Der Mensch befindet sich in einer je konkreten Situation; er interagiert auf vielfaltige Art und
Weise mit seiner Umwelt und zunachst und zumeist 148t er sich von der Situation treiben, es findet also keine bewufte
Auseinandersetzung mit der Umwelt statt. [...] Es ist diese unmittelbare Qualitat einer Situation, die sich uns in der pri-
maren Erfahrung prakognitiv erschliefft, uns gegeben ist” (2003: 51).

36 Ein Lernen durch Erfahrung setzt nach Deweys Verstandnis somit zundchst ,.ein Widerfahren im Sinne einer Konfrontation
mit den bisherigen kognitiven, pragmatischen und kathektischen Erfahrungsmustern voraus” (Gotz 1973: 101). Hieraus
kann gefolgert werden, dass das Leben des Menschen nach Dewey , eine Kette von im Konflikt gegebenen Aufgaben [ist],
bei deren Bewaltigung sich der Mensch selbst verwirklicht: Der Mensch ,ist’, indem er bestdndig neu ,wird’, indem er
Jernt’ und sein eigenes Verhaltensrepertoire bestdandig neu formt“ (Correll 1974: 14).
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gleichgesetzt (vgl. Ders. °2011: 198f.). Nach Dewey stellt daher die wissenschaftlich-experi-
mentelle Methode3’ das optimale ,Mittel der Erkenntnisgewinnung” (ebd.: 434) dar, weshalb
ein Lernprozess auch mit einem Forschungsprozesses gleichzusetzen sei (vgl. ebd.)38.

Wo durch Reflexionsprozesse antizipierte Handlungsformen zur Transformation problemati-
scher in unproblematische Situationen beitragen, etablieren sich in der Folge neue Handlungs-
routinen, welche die Bewaltigung kiinftiger Problemlagen unterstiitzen kénnen - hierin zeigt
sich, dass Erfahrungen nach Dewey durch das Prinzip der Kontinuitat gekennzeichnet sind, da
die in Situationen des Ungewohnten neu erworbenen Erfahrungen stets von vorherigen Er-
fahrungen beeinflusst, mit diesen in ein Kontinuum gesetzt und in dieses integriert werden
(vgl. Ders. 1963: 47). Auf diese Weise beeinflussen Vorerfahrungen die Qualitat kiinftiger Er-
fahrungen ebenso wie diese auf die vorangegangenen zurickwirken und den Erfahrungsbe-

37 Die experimentelle Methode wissenschaftlichen Handelns bezeichnet Dewey auch als ,Schema und Ideal der verniinfti-

gen Erforschung und ErschlieBung der in der Erfahrung gegebenen Moglichkeiten” (1963: 95) bzw. als ,,Methode des
Denkens” (ebd.: 96). Dabei betont er, dass die Art der Herangehensweise und Durchfiihrung wissenschaftlicher Experi-
mente eng mit einer auf Erfahrung begriindeten Erziehung verbunden sei (vgl. ebd.). Diese experimentelle Methode sei
»das einzige zur Verfligung stehende Mittel [...], mit dessen Hilfe wir die Bedeutung unserer alltaglichen Erfahrungen in
unserer Umwelt erfassen konnen. Die wissenschaftliche Methode bietet ein Arbeitsmuster, das zeigt, wie und unter wel-
chen Bedingungen die Erfahrungen jeweils so angewandt werden kdnnen, daB sie stets in weitere Bereiche hinausfiihren”
(ebd.: 97). Dewey rekurriert folglich auf wissenschaftliche Verfahren und Lernweisen, ,,um Fragen des praktischen Han-
delns und so der Erziehung zu bearbeiten” (Oelkers 2000b: 285), wobei er den Menschen als ,,einen Organismus [betrach-
tet], der auf die einzig mogliche Art lernt, ndmlich indem er Hypothesen bildet und diese in der Praxis zur Probe stellt”
(Putnam/Putnam 1999: 44). Der Prozess des experimentellen Forschens und Handelns, mit dem problematische Situati-
onen Uberwunden werden und in unproblematische tiberfiihrt werden kénnen, erfahrt in der Fachliteratur zwar haufig
Kritik, wird aber auch gewdrdigt: ,Was auf den ersten Blick nur als eine abseitige Wissenschaftsphilosophie der Forschung
hat miverstanden werden kénnen, stellt sich m. E. als ein juristisch verfahrendes Modell der 6ffentlichen Urteilsbildung,
-begriindung und -vollstreckung in problematischen Situationen heraus” (Kriiger 1999: 38).
Im Kontext der Ausfiihrungen der experimentellen Methode, die das pragmatistische Denken Deweys widerspiegeln, wird
abermals die Analogie demokratischer Gesellschaften und wissenschaftlicher Forschungsgemeinschaften offenkundig:
,Fur ihn war die Demokratie dem zwanzigsten Jahrhundert einzigartig angemessen, denn ein demokratisches Gemein-
wesen entspricht jener weitgefaBten wissenschaftlichen Forschungsgemeinschaft, die als Prototyp instrumentellen Den-
kens fungiert. In demokratischen wie in wissenschaftlichen Gemeinschaften lberpriifen freie und kreative Individuen
gemeinsam Hypothesen, um herauszufinden, was am besten funktioniert. Diese Gemeinschaften definieren ihre eigenen
Ziele, bestimmen ihre eigenen Testverfahren und beurteilen ihre Ergebnisse im Geist konstruktiver Zusammenarbeit”
(Kloppenberg 2000: 61).

38 Dewey unterteilt den Prozess des problemlésenden Denkens mit dem Ziel der zur Erkenntnis fihrenden denkenden Er-
fahrung demgemaR in fiinf Schritte, welche in ihrer Gesamtheit seine ,,pragmatistische Philosophie der Erkenntnis” (May
2007: 130) konstituieren: Den Ausgangspunkt des Denkens bildet im ersten Schritt die Konfrontation mit einer neuen und
daher subjektiv als problematisch und befremdlich empfundenen Sachlage, die mit bereits bekannten Handlungsgewohn-
heiten oder willklrlichem Handeln nicht zu bewaltigen ist und somit nach einer Lésung verlangt, welche das Denken
herausfordert (vgl. Dewey 52011: 201). Im zweiten Schritt findet auf Grundlage der gegebenen Tatsachen eine probeweise
Deutung statt, bevor im dritten Schritt alle erreichbaren, der Analyse und Klarung des vorliegenden Problems dienenden
Komponenten eruiert sowie das hierzu notwendige Wissen erforscht werden. Auf dieser Basis wird viertens sodann eine
versuchsweise Ausgestaltung der vorlaufigen Annahme vorgenommen, auf deren Grundlage im letzten Schritt schlieBlich
ein Plan fiir das eigene Handeln entwickelt und auf die gegebene, zu bewaltigende Sachlage probeweise angewandt wird
(vgl. ebd.) - es erfolgt mithin ein ,Handeln in der Absicht, gewisse Ergebnisse zu erzielen und dadurch die Richtigkeit der
Annahme nachzupriifen” (ebd.). In diesem Zusammenhang hebt Dewey insbesondere die Relevanz des letzten Schrittes,
der Anwendung des kognitiv Erarbeiteten, hervor: ,Solange sie [die Gedanken; I. S.] nicht [...] angewandt worden sind,
fehlt ihnen die Fllle und Wirklichkeit. Nur die Anwendung entscheidet lber ihre Richtigkeit, und nur diese Entscheidung
gibt ihnen vollen Sinn und ganze Wirklichkeit. Solange von Gedanken kein Gebrauch gemacht wird, haben sie die Tendenz,
sich in einer eigenen Welt abzusondern” (ebd.: 215). Entgegen des Vorwurfes, Deweys ,Theorie des Denkens’ sei instru-
mentell, da er das Denken lediglich als Mittel zum Zweck betrachte, begreift Jorke diese als ,Konzeption intelligenten
Problemldsungshandelns” (2003: 71). Zur pragmatistischen Erkenntnistheorie Deweys vgl. u. a. B6hm 32010: 105ff.; Fi-
scher/Ziegenspeck 2008: 48; May 2007: 130ff.
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reich somit stets erweitern und umbauen (vgl. Ders. °2011: 102ff.; 112); somit kann die Erzie-
hung zur ,bestandige[n] Erneuerung der Erfahrung” (ebd.: 112) beitragen3°. Als weiteres Kri-
terium der Erfahrung - neben dem Prinzip der Kontinuitat - benennt Dewey in seiner Schrift
,Erfahrung und Erziehung’ (vgl. Ders. 1963) das Prinzip der Wechselwirkung®, wobei diese
beiden Kriterien eine ,erziehliche’ Erfahrung als solche charakterisieren (vgl. ebd.: 40): ,Kon-
tinuitdt und Wechselwirkung stellen in ihrer Vereinigung das Mal} fiir die padagogische Be-
deutung und den Wert einer Erfahrung dar” (ebd.: 56)*!. Anhand dieser beiden Prinzipien
kann somit zwischen ,,pddagogisch wertvollen” (ebd.: 46) und ,padagogisch wertlosen“ (ebd.)
Erfahrungen unterschieden werden.

Aus Deweys Theorie der Erfahrung sowie den beiden genannten Prinzipien folgen aus pada-
gogischer Hinsicht wesentliche Implikationen fiir die Methoden und Formen des Lehr-Lern-
Prozesses sowie die Auswahl der Lerninhalte (vgl. ebd.: 62). Dewey stellt daher auch essenti-
elle Fragen der Padagogik neu (vgl. Wéll 32011: 53) und nennt Bedingungen, die zur Gewéhr-
leistung eines erfolgreichen, auf Erfahrung basierenden schulischen Lernens gegeben sein
miussten. Demnach sind solche erfahrungsorientierten Lernprozesse nicht nur als das Denken
herausfordernde und stimulierende, eine denkende Erfahrung initilerende Forschungs- und
Problemldésungsprozesse zu strukturieren, die durch kooperatives, intelligentes Probleml6-
sungshandeln zu bewiltigen sind (vgl. °2011: 201f.)%2. Paddagogisch wertvolle Erfahrungen, fir
die ein ,,Wechselverhaltnis von Aktivitdt und Passivitat [...] konstitutiv” (Jorke 2003: 192) ist,
bediirfen nach Dewey zudem gleichermalien geistiger wie korperlicher Betatigung und sind
nicht mittels eines ausschlieBlich rezeptiven Lernens zu erreichen (vgl. >2011: 188): ,Wissen

39, Durch Erfahrung lernen heift das, was wir den Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach rickwarts und
vorwarts miteinander in Verbindung bringen. Bei dieser Sachlage aber wird das Erfahren zu einem Versuchen, zu einem
Experiment mit der Welt zum Zwecke ihrer Erkennung. Das sonst bloR passive ,Erleiden’ wird zum ,Belehrtwerden’, d.h.
zur Erkenntnis des Zusammenhangs der Dinge” (Dewey 52011: 187). Durch neue Erfahrungen kénnen vorangegangene
somit vertieft werden und zugleich verweisen diese auf neue, kiinftige Moglichkeiten; dieses wechselseitige Inbezugset-
zen von vorheriger, aktueller und kiinftiger Erfahrung verdeutlicht zudem die Dynamik des Erfahrungsprozesses: , Erfah-
rungslernen ist ganz wesentlich durch das methodische Prinzip des Ankniipfens und Verbindens von ,Altem‘ und ,Neuem’
gekennzeichnet” (Dybowski 1999: 16). Mit einem solchen Verstandnis von Erfahrung, wonach die in bestimmten Situati-
onen erworbenen Wissensbestande und Fertigkeiten ein Verstehen und Reagieren in nachfolgenden Situationen ermaog-
lichen, befindet sich der Mensch in dem bereits angesprochenen, intendierten lebenslangen Prozess des Lernens,
wodurch der Erziehungsprozess gleichermaRen zu einem lebenslangen Wachstumsprozess flhrt (vgl. Dewey 1963: 56).

40 Durch das bereits erwdhnte wechselseitige Einwirken von Umwelt und Individuum ist der Erfahrungsprozess durch das
Prinzip der Wechselwirkung gekennzeichnet. Nach diesem Prinzip sind somit beide Seiten der Erfahrung, sowohl die ge-
genstandlichen duReren Faktoren als auch die zustdndlichen Bedingungen von Relevanz (vgl. ebd.: 53) und Erfahrungen
demnach keine ,ausschlieBlich innerhalb eines Subjekts sich vollziehende, von spezifischen Umweltbedingungen unab-
hangige Prozesse” (W6ll 32011: 56).

41 Diese beiden Prinzipien der Kontinuitdt und der Wechselwirkung der Erfahrung wirken jeweils nicht fir sich, sondern sind
eng miteinander verbunden, sie ,sind sozusagen der Langs- und Querschnitt der Erfahrung” (ebd.: 55), da das Individuum
in neuen Situationen mit der Umwelt in Wechselwirkung steht, durch das Prinzip der Kontinuitat jedoch , jeweils etwas
von der friiheren Situation auf die nachfolgende Ubertragen [wird]“ (ebd.).

42 Die Intention, zum selbststandigen, problemlésenden Denken anzuregen, bedeutet fiir den schulischen Kontext, keine
vorgefertigten Lehrstoffe oder artifiziellen Probleme zu prasentieren, sondern authentische Probleme, die fiir die Lernen-
den von Bedeutung und an deren Losung diese um ihrer selbst willen interessiert sind (vgl. Dewey 52011: 205-208). Zudem
darf die als problematisch empfundene Sachlage, die das Denken herausfordern soll und mit Routinehandlungen nicht
bearbeitet werden kann, ,von fritheren Situationen nicht so vollig verschieden sein, daB der Schiiler keinerlei Mittel hat,
um ihr beizukommen. Die Kunst des Unterrichts besteht zum groRen Teil darin, die Schwierigkeiten neuer Probleme aus-
reichend grof8 zu machen, so dal} sie das Denken anregen, aber wiederum so klein zu halten, daR neben der durch die
neuen Elemente naturgemaR hervorgebrachten Verwirrung auch lichte, vertraute Stellen vorhanden sind, von denen hel-
fende Fingerzeige ausgehen” (ebd.: 208f.). Zur Frage der Organisation von Lernprozessen, die problemlésendes Denken
in einer auf Erfahrung basierenden Erziehung férdern, vgl. English 2005.
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ohne Beziehung zu verstindigem Handeln [...] ist toter Ballast” (ebd.: 204)*3. Es werde dage-
gen ,lebendig, indem es zur Wirkung kommt, indem es bei der Regelung des Handelns mit-
spricht” (ebd.: 216). Wissensinhalte seien daher in aktiven Unternehmungen praktisch zu er-
proben und anzuwenden (vgl. ebd.: 217). Fur die Schule ist deshalb die Bereitstellung authen-
tischer und origindrer Erfahrungszusammenhéange, von ,,mehr Gelegenheit zum wirklichen
Tun” (ebd.: 208) sowie die Herstellung und Sicherung einer Wechselwirkung mit dem zu ver-
mittelnden Lehrstoff und der aulBerschulischen Wirklichkeit von Relevanz. Die auBerschulische
Erfahrung werde dabei, dem verfeinernden und ausweitenden EinfluB der bestimmteren und
umfassenderen Schulstoffe [...] zuganglich“ (ebd.: 217) und diese wiirden wiederum ,von je-
nem Wirklichkeitscharakter, der den Erfahrungen des Lebens anhaftet und der ihnen durch
Wechselwirkung mit diesen ebenfalls zuteil werden kénnte” (ebd.) belebt und durchdrun-
gen*: ,In dem Augenblicke, wo Kinder tatig sind, individualisieren sie sich aber, héren auf,
eine Masse zu sein, und werden die ausserordentlichen verschiedenartigen Wesen, die wir

43 Die reine Vermittlung von Wissen betrachtet Dewey nur als Aufnahme und Hinnahme gegebener Tatsachen, nicht als
eigene Denkleistung und geistige Aktivitdt des Menschen (vgl. >2011: 212f.): ,,Nur wenn er selbst mit den Problemen ringt,
seinen eigenen Ausweg sucht und findet, denkt er” (ebd.: 213). Die wesentliche Aufgabe von Lehrkriften sei somit, eine
zum Denken anregende Umwelt bereitzustellen und mit den Lernenden in einen ,gemeinsamen Vorgang des Erfahrens”
(ebd.) einzusteigen. Dabei ist jedoch nicht zu verkennen, dass theoretische Wissensinhalte und systematisches Lernen
bei einem Erfahrungslernen ebenso von Relevanz sind, da Dewey von einer ,,organische[n] Verbindung von Theorie und
Praxis“ (2002d: 64) ausgeht: ,Das Kind tut nicht nur einfach etwas, sondern es bekommt auch die Vorstellung von dem,
was es tut, es driickt eine Idee durch seine Handlung aus, wodurch diese bereichert, durchgeistigt wird, wahrend weiter-
hin jede Vorstellung direkt oder indirekt praktisch ausgenutzt und somit fur das tagliche Leben von Bedeutung wird. Das
bestimmt auch den Platz, welchen ,das Buch’, die Theorie in der Erziehung einzunehmen hat. So schadlich es wirkt, wenn
es als Ersatz fir eigenes Forschen und eigene Erfahrungen ausgenutzt wird, so liberaus wichtig und unersetzlich ist es als
Erlauterer, Erklarer und Erweiterer derselben” (ebd.).

44 Der Lehrkraft als sachkundiger Person, die sowohl den Lehrstoff als auch die subjektiv-individuellen Vorerfahrungen, Be-
durfnisse, Entwicklungsstande, Deutungsmuster und Fahigkeiten der Lernenden kennt und berticksichtigt, kommt damit
die Aufgabe zu, die Lehrinhalte entsprechend auszuwahlen und zu ordnen. AuRerdem muss sie eine addaquate padagogi-
sche Umwelt offerieren und neue, motivierende, durch Kooperation zu bewaltigende Erfahrungssituationen vorstruktu-
rieren, die sich gleichermalRen lebendig und fruchtbar mit dem Lehrstoff verbinden sowie in bestehende Erfahrungen
integrieren. Ein auf Erfahrung griindendes Lernen stellt daher hohe Anspriiche an die Lehrperson (vgl. Ders. 1963: 52;
68f.; Ders. °2011: 243ff.; 307). Bei der Auswahl der Lehrinhalte ist angesichts der Intention der Erhaltung der demokrati-
schen Gesellschaft jedoch Riicksicht ,,auf die Hineinbindung des Stoffes in die Betdtigungen des Schiilers als eines sich
entwickelnden Gliedes der Gemeinschaft” (ebd.: 257) zu nehmen. Die Lehrkraft hat somit auch eine soziale Verantwor-
tung, indem sie zur Verwirklichung demokratischer Auffassungen und Ziele durch entsprechende Auswahl und Anordnung
von Gemeinschaftserfahrungen zustdndig ist (vgl. ebd.: 255ff.). Insgesamt zeigt sich somit, dass Dewey nicht den ganzli-
chen Rickzug der Lehrperson bei der Gestaltung und Durchfiihrung erfahrungsbasierter Lehr- und Lernarrangements als
,jemand mit groRerer Erfahrung und einem weiteren Horizont” (Ders. 1963: 80) vorsieht, da deren Wissen und Fahigkei-
ten durchaus groRen normativen Wert flr die Entwicklung der Heranwachsenden hat (vgl. ebd.: 35). Der Unterricht solle
mithin weder autoritar noch einseitig und ausschlieBlich schiilerzentriert, ohne jegliche Form der durch die Lehrperson
vorgenommenen Strukturierung oder Lenkung, stattfinden (vgl. Ders. 2002a: 100), sondern ein ,,gemeinsames Unterneh-
men“ (Ders. 1963: 80) sein. Hieraus ist zu folgern, dass Erziehung im Sinne Deweys ,, wesentlich ein sozialer Vorgang ist”
(ebd.: 69). Die Vernachlassigung der Auswahl und Organisation des Lehrstoffes bedeute ein , Aufhalten des Wachstums
an einem Abschnitt der Unreife und endliche Auflésung des Selbst” (Ders. 2002b: 140), weshalb die ,,systematisierte und
bestimmte Erfahrung des Erwachsenengeistes [...] fiir uns von Wert bei der Deutung des Kindeslebens” (Ders. 2002a: 89)
werde. Zugleich sollten die Lernenden aber auch nicht nur fiir sie ausgewahlte Lerninhalte bearbeiten und zusammenge-
stellten Lehrplanen folgen, sondern bei der Formulierung dieser in gemeinsamen Denkprozessen bestenfalls selbst betei-
ligt sein, sodass sie sich ,,durch die Beitrage aus dem Erfahrungsbereich aller Beteiligten” (Ders. 1963: 81) generieren (vgl.
Ders. 2002a: 93; Ders. 2002b: 140). Dass Erziehung nach Dewey nicht der Willkiir und Launenhaftigkeit der Lernenden
ausgesetzt ist und der Philosoph diesbeziiglich oftmals falsch verstanden und rezipiert worden ist, hebt Correll mit fol-
genden Worten hervor: In der Erziehung gehe es Dewey eben nicht darum, ,,die dulRere Autoritat in der Schule abzuschaf-
fen und an ihre Stelle die bloRe Willkiir der Schiiler treten zu lassen, etwa im Sinne einer ,laissez-faire’ Einstellung. Die
Launen der Kinder sind nicht gemeint, wenn gefordert wird, die ,Interessen’ der Schiiler sollen die Richtung des Bildungs-
prozesses mitbestimmen! An dieser Stelle ist aber Dewey sowohl von seinen Landsleuten als auch im Ausland sehr oft
miRverstanden worden“ (1963: 17).

24 Trierer Quellen- und Studienhefte zur historisch-politischen Bildung



ausserhalb der Schule, in der Familie, auf dem Spielplatze und in der Nachbarschaft kennen
lernen” (Ders. 2002d: 41).

Lernen durch Erfahrung, das zur Realisierung konkrete Handlungswirklichkeiten erfordert, er-
moglicht somit auch die Uberwindung des von Dewey vielfach kritisierten, das zeitgendssische
Schulsystem kennzeichnenden ,landldufige[n] Dualismus von Geist und Korper, von Gedanke
und Tat” (Ders. 1974: 70), der eine Bereicherung der Erfahrung verhindere (vgl. Ders. °2011:
222)%. Die groRe Relevanz, die Dewey der Erfahrung, der Verbindung von Aktion und Kogni-
tion, von Handeln und Theorie beimisst, zeigt sich exemplarisch in folgender Aussage:

»Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie, einfach deswegen, weil jede Theorie nur
in der Erfahrung lebendige und der Nachprifung zugdngliche Bedeutung hat. Eine Erfahrung, selbst
eine sehr bescheidene Erfahrung kann Theorie in jedem Umfange erzeugen und tragen, aber eine
Theorie ohne Bezugnahme auf irgendwelche Erfahrung kann nicht einmal als Theorie bestimmt und
klar erfallt werden. Sie wird leicht zu einer bloRen sprachlichen Formel, zu einem Schlagwort, das
verwendet wird, um das Denken, das rechte ,Theoretisieren’ unnotig und unmaoglich zu machen”
(ebd.: 193)%.

Padagogisch wertvoll und wirksam sind die Erfahrungen nach den vorangegangenen Ausfiih-
rungen jedoch nur dann, wenn das zur Klarung von Problemlagen beitragende Handeln nicht
um seiner selbst willen oder sich nach den Launen der Lernenden richtend (vgl. ebd.: 109f.)#’,
sondern als ,Denk-Aktivitat” (Ders. 1963: 78) zielgerichtet und sinnstiftend erfolgt und die
Konsequenzen der eigenen Aktivitat verstandesmaRig, im Sinne der denkenden Erfahrung, re-

45 Dewey verweist auf divergierende negative Folgen dieser einer ,,unnatirlichen Lage” (°2011: 189) entsprechenden Tren-
nung, die nicht nur verkenne, dass regelmaliges handelndes und verstandiges Tun bereits zu anfanglicher Erkenntnis
fihre (vgl. ebd.: 189f.; 245). Darauf basierend folgert Dewey, dass ,jeder Weg, der die kérperliche Betatigung so einengt,
daR der Kérper vom ,Geist’, d. h. von der Erkennung des Bedeutungsgehaltes, getrennt erscheint, [...] mechanisch” (ebd.:
191) sei. Dementsprechend seien aktive, manuelle, spielende Betdtigungen zwingend in den Lehrplan zu integrieren, da
sie zur Erweiterung der Bedeutung geistiger Inhalte sowie des eigenen Erfahrungsbereichs und somit zur sozialen und
intellektuellen Entwicklung beitragen wiirden (vgl. ebd.: 257ff.).

4 Dabei ist jedoch anzumerken, dass Dewey trotz aller Kritik an einseitig kognitivem, motorische Aktivitaten unterdriicken-
dem Lernen eine Uberbetonung der Aktivitdt negiert (vgl. Ders. 1963: 78) und die Relevanz kognitiver Betatigung keines-
falls in Frage stellt, da sie fiir den Vorgang des Erfahrens ebenso von Bedeutung sei wie der Aspekt des Handelns. Dies
kommentieren Heckmair/Michl folgendermalRen: ,,Dewey war zutiefst davon Uberzeugt, dass Lernen durch Handeln
nachhaltiger wirkt als durch Befehle, Verbote, Billigungen, Missbilligungen” (72012: 48). Sie verweisen zugleich jedoch
darauf, dass darunter keine Priorisierung des Handelns zu verstehen sei, da kognitive und intellektuelle Prozesse beim
Erfahrungslernen ebenfalls unerlasslich seien: , Intellekt und Kognition werden bei ihm nicht etwa ausgeblendet, sondern
vielmehr neu platziert: Indem Denken und die Bildung und Uberpriifung von Hypothesen die intellektuellen Anteile von
Erfahrungen strukturieren, erschafft sich Theorie immer wieder neu... aus den Folgen praktischen Tuns” (ebd.). So kon-
statiert auch Correll, dass das Handeln nach Dewey nicht von duReren Umstanden oder Affekten, sondern ausschlieBlich
von ,sachlich orientierte[m] Denken” (1974: 17) gelenkt werde. Jegliche Kritik der Uberbetonung der Aktivitit in Deweys
Erziehungstheorie, in der es eben nicht ,,um lustbetonte here-and-now-activities, die Anregung motivierender psycho-
motorischer Aktivitdten als Ausgleich zum einseitig kognitiven Lernen, um ein unbeschwert-moderates, von der Birde
der Anstrengung befreites Lernen [geht]” (W6l 32011: 56), ist somit bereits durch seinen Erfahrungsbegriff entkréftet.

47 Beilaunenhaften, routinierten oder planlosen Handlungen findet, losgeldst von Kognition und Intellekt, ein ,,den Einfallen

des Augenblicks” (Dewey 52011: 195) folgendes bzw. auf herkdmmliche, nicht variierende Muster zurtickgreifendes und
die Einzelbeziehungen der Handlungen sowie ihre Folgen ignorierendes Agieren statt (vgl. ebd.: 195f.). Zudem handelt es
sich bei solchen Handlungen um Verhaltensweisen, bei denen sich das handelnde Subjekt weigert, , die Verantwortung
fur die zukUnftigen Folgen seines gegenwartigen Handelns anzuerkennen. Wer denkend oder verstdndig handelt, Gber-
nimmt diese Verantwortung” (ebd.: 196).
In diesem Zusammenhang ist zu beachten, dass Dewey bei der Explikation des Erfahrungsbegriffs ebenso darauf verweist,
dass nicht jede Erfahrung zugleich eine padagogisch wirksame Erfahrung sei, da auch negative Erfahrungen moglich seien
(vgl. 1963: 38). Erfahrungen, welche das Wissen weder vergréRern noch systematisch ordnen und strukturieren, seien
ferner ebenfalls nicht als padagogisch wirksam zu bezeichnen (vgl. ebd.: 91).
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flektiert und analytisch durchdrungen werden; nur so ist ein Erkenntnisgewinn sowie die Her-
ausbildung von Werten und Tugenden mdglich (vgl. ebd.: 71)%. Nach Deweys Verstdndnis von
Zielen als ,die Voraussicht im Hinblick auf den Zweck oder den méglichen AbschluR” (°2011:
139), bestimmen diese ,als das vorhergesehene Endergebnis der Handlung die Richtung”
(ebd.), wodurch die eigenen Handlungsschritte sowie das Handlungsergebnis mit Interesse
und personlicher Anteilnahme verfolgt und mithin als sinnstiftend und bedeutungsvoll erlebt
werden (vgl. ebd.: 140). Im schulischen Kontext sollten Ziele daher nicht von auRen vorgege-
ben werden, da diese im Gegensatz zu selbst gesetzten Zielen nicht dynamisch, sondern starr
und mechanisch verfolgt und die Intelligenz einschranken wiirden (vgl. ebd.: 143). Bei selbst
gesetzten, als erstrebenswert erachteten Zielen wiirden die Lernenden aufgrund einer intrin-
sischen Motivation zur Zielerreichung ein reflektiertes und planvolles Vorgehen erarbeiten
(vgl. ebd.: 146f.)* und die notigen Handlungsschritte aus eigener Kraft umsetzen (vgl. ebd.:
196f.)°0. Ein zielgerichtetes Handeln ist bei Dewey deshalb mit selbstbestimmtem, bewusstem
Handeln, das durch planmaRiges Nachdenken charakterisiert ist, gleichzusetzen (vgl. ebd.:
142; 447); ein solches Handeln ,,schlieRt die sorgfaltige Wahl der Mittel ein und ist immer ver-
standigi. S. der Dominanz des Rationalen” (Schreier 1986: 110).

Dewey betont fiir die Konzeption erfahrungsbasierter Lernarrangements daher die padagogi-
sche Relevanz, personliche Antriebe und Wiinsche als , Triebfedern” (1963: 79) des Lernpro-
zesses zu beachten, in diesen vorhandene Erfahrungen, Interessen, Vorstellungen und Fahig-
keiten der Heranwachsenden einzubeziehen (vgl. Ders. °2011: 147) sowie eine Anbindung des
Lehrstoffes an deren Lebens- und Erfahrungswelt zu gewéhrleisten. Auf diese Weise werden
Erfahrungen und die damit einhergehenden Erkenntnisse zugleich ganzheitlich und nachhaltig
gewonnen, weshalb curriculare Vorgaben nicht abstrakt, artifiziell oder mit den Lernsubjekten
unverbunden sein sollten (vgl. ebd.: 181)°%. Der Erziehungstheoretiker verweist jedoch auch

48 Dabei betont Dewey, dass nur reflektiertes Handeln zugleich auch moralisches Handeln sei: ,So ist also tatsachlich nur
Uberlegtes Handeln, ein Verhalten, in dem eine durchreflektierte Wahlentscheidung ins Spiel kommt, eigentlich mora-
lisch, denn erst dann taucht die Frage Besser und Schlimmer auf” (1974: 210).

49 Verstehen, wie etwas gemacht wird, heillt eine zuklinftige Moglichkeit voraussehen, heiRt einen Plan fiir die Ausfiihrung
der Handlung haben, heil’t die Mittel kennen, die den Plan ausfiihrbar machen, und die Hindernisse, die der Ausfihrung
im Wege stehen” (Ders. °2011: 141). Planvoll gehandelt wird demnach, wenn die gegebene Sachlage Gberprift, Hinder-
nisse bedacht und die Konsequenzen reflektiert werden (vgl. ebd.), wobei ,reflektieren’ nach Dewey wie folgt definiert
wird: ,Reflektieren heiBt zuriickschauen auf das, was getan wurde, um den eigentlichen Bedeutungsgehalt zu erkennen.
Was sich bewdhrt hat, hat Bedeutung und diese kann wieder zur Lenkung zukinftiger Erfahrungen benutzt werden. Sol-
ches Reflektieren ist also das Herz verniinftigen Planens, das Zentrum eines disziplinierten Geistes” (1963: 96).

50 Das Interesse ist der MaRstab fiir die Kraft, mit der die vorweggenommenen Zwecke den Menschen zum Handeln im
Dienste ihrer Verwirklichung antreiben - oder richtiger: das Interesse ist identisch mit dieser Kraft” (Ders. 52011: 175).

51, Das Problem des Unterrichts besteht also darin, einen Stoff zu finden, der den Schiler zu Betdtigungen veranlaRt, die
einen von ihm als bedeutsam anerkannten Zweck, ein Interesse flr ihn haben, so dal die Objekte nicht als ,Turngerate
des Geistes’, sondern als Mittel zur Erreichung von Zielen behandelt werden” (ebd.: 178). Liegt der Lehrstoff jedoch au-
Rerhalb des Interesses sowie der Erfahrungswelt der Lernenden, bleibe er ,fiir die Erfahrungen des Alltagslebens eine
tote und trage Masse” (ebd.: 215) und die auRerschulische Erfahrung empfange ,nicht diejenige Bereicherung, die sie
empfangen sollte; sie wird nicht durch das in der Schule Gelernte befruchtet” (ebd.). So zeigt sich, dass eine auf Erfahrung
grindende Erziehung durch die Bericksichtigung der lern- und entwicklungspsychologischen Bedurfnisse der Lernenden
auch Implikationen flr die Auswahl und Organisation des Lehrstoffes enthalt, da es als nachteilig erachtet wird, wenn
dieser abstrakt und auRerhalb der Erfahrung der Heranwachsenden bleibe und nicht an bereits gegebene Vorerfahrungen
anknipfe (vgl. Ders. 2002a: 96). Demgemal habe ,aller Unterricht bei der Erfahrung der Kinder anzufangen” (Ders. 1963:
82) und die vorhandenen Erfahrungen und Fahigkeiten der Heranwachsenden sollten den Ausgangspunkt fir alles kinf-
tige Lernen bilden. Wenn Erziehung im Sinne von Erfahrung begriffen und von einem Erfahrungskontinuum ausgegangen
wird, ,,ist es das zentrale Problem einer auf Erfahrung gegriindeten Erziehung, diejenige Art von Erfahrungen auszuwah-
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darauf, dass mit zunehmendem Alter auch Denk- und Handlungsvorgange stattfanden, bei de-
nen das Subjekt kein unmittelbares Interesse am Endergebnis habe: ,Nur allmahlich - mit dem
Wachstum unserer sozialen Verkniipfungen - entwickelt sich das Denken dahin weiter, dal es
auch Vorgange aulRerhalb unseres unmittelbaren Interessenkreises einschliefSt, eine Tatsache,
die fur die Erziehung von groBer Bedeutung ist” (ebd.: 198).

Ein weiteres wesentliches didaktisches Element eines erfahrungsorientierten Lernprozesses,
der auf individuelles wie soziales Wachstum zielt, ist das bereits aus dem Erfahrungsbegriff
des amerikanischen Pragmatisten hervorgehende sozial geleitete, kooperative Handeln (vgl.
ebd.: 50). So lernen Heranwachsende bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion gemein-
samer Tatigkeiten, an denen alle gleichberechtigt beteiligt sind, welchen Einfluss die eigenen
Handlungen auf jene der anderen haben und wie sie selbst zur gemeinsamen Zielerreichung
beitragen konnen, sodass sie ,ihre Anwendungen im sozialen Sinne verstehen lernen” (ebd.:
64). Hierbei werde eine Kontrolle von aulRen obsolet, womit jedoch kein Verlust an Disziplin
innerhalb der Lerngemeinschaft einhergehe, denn die Kontrolle kime ,,dann aus dieser Ge-
meinschaftsarbeit selbst” (Ders. 1963: 67). Wahrend laut Dewey einseitiges, ausschlieBlich
kognitives Lernen zudem eher Konkurrenz statt Gemeinschaft fordere, finde bei einem erfah-
rungsbasierten kooperativen Lernen auch selbstverstandlich eine Ausbildung von Solidaritat,
Toleranz, gegenseitiger Wertschatzung und Verantwortung statt, was die Schiler/-innen so-
wohl zur erfolgreichen Bewiltigung des eigenen kiinftigen Lebens befahige als auch zur Stabi-
lisierung und Weiterentwicklung der demokratischen Gesellschaft beitrage (vgl. 2002d: 28ff.):
So sei die ,,Beteiligung an einer gemeinsamen Tatigkeit das wichtigste Mittel, um Dispositio-
nen zu entwickeln” (Ders. °2011: 49). Daher sieht Dewey die hauptsachliche Ursache, weshalb
die zeitgendssische Schule sich nicht zu einer natlrlichen, sozialen Gemeinschaft entwickeln
konne, darin, ,dass diese Elemente gemeinsamer, produktiver Arbeit fehlen. [...] In der
Schulstube [...] fehlt sowohl die Notwendigkeit wie auch das Bindemittel zu einer gemeinsa-
men Organisation” (2002d: 29).

Bei all diesen das Erfahrungslernen kennzeichnenden Merkmalen stellt der Erziehungstheore-
tiker jedoch die Isolation der Schule ,,vom Leben” (ebd.: 58) fest; Schule sei derjenige Ort, der
sich einem Lernen durch Erfahrung ganzlich verschlieBe und der aulBerhalb der Schule gesam-
melte Erfahrungen nicht wahrnehme und einbinde (vgl. ebd.). Er plddiert daher zur Gewahr-
leistung einer demokratischen, auf Erfahrung basierenden Erziehung fir eine Erneuerung der
Schule, die sich mit dem Leben verbinden, ,, des Kindes Heim“ (ebd.: 31) und somit zum Lern-
und Lebensraum werden miisse (vgl. ebd.)2. Entsprechend der Pramisse, schulische Erzie-
hung verhelfe ,nur dann zur Realisierung von Demokratie, wenn sie selbst bereits demokra-

len, die fruchtbar und schépferisch in nachfolgenden Erfahrungen fortleben” (ebd.: 40). Ein an den bestehenden Erfah-
rungen der Lernenden orientierter und ankntipfender Unterricht fihre so zu immer besser strukturierten und geordneten
Erfahrungsbereichen der Heranwachsenden (vgl. ebd.: 96). In diesem Zusammenhang kritisiert Dewey auch die Isolierung
der einzelnen, zusammenhangslos agierenden Unterrichtsfacher, die der auf Ganzheitlichkeit angelegten Erfahrung der
Heranwachsenden widerspreche und zur Zersplitterung der Interessen und Isolierung ihrer Erfahrungen fiihre (vgl. 2002a:
85f.).

52 Mit der Frage, wie die Schule ihre isolierte Stellung aufgeben und mit dem sozialen Leben in Verbindung treten kénne,
befasst sich Dewey in der bereits 1900 erschienenen Schrift ,Schule und 6ffentliches Leben’ (vgl. 2002d).
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tisch organisiert ist” (Apel 1974: 80), musse Schule, welche allen Heranwachsenden unabhéan-
gig der sozialen Herkunft zugénglich zu sein habe (vgl. Dewey °2011: 135; 343), als wesentliche
Sozialisationsinstanz zum Ort der Demokratieerziehung, zu einer ,Miniaturgemeinschaft”
(Ders. 2002d: 31), einer ,,embryonische[n]” (ebd.) demokratischen Gesellschaft werden>3.
Hierbei verweist Dewey jedoch darauf, dass Schule die Wirklichkeit nur in vereinfachter Form
darstellen solle (vgl.>2011: 42): ,Nicht die rohe Wirklichkeit als solche soll in der Schule kopiert
werden, sondern es mul eine gereinigte, ,zubereitete’, eine reprasentative Erfahrungswelt
geschaffen werden, mit der die Kinder in Wechselwirkung treten kdnnen, um das Wesen der
Dinge zu erfahren” (Correll 1963: 20f.). GemaR Deweys Theorie der Erziehung kann die nach-
folgende Generation diese zu vermittelnden Werte, Uberzeugungen und notwendigen Wis-
sensinhalte jedoch nicht durch duRere Vorgaben ausbilden; auch kénnen diese nicht ,einge-
trichtert” (Dewey °2011: 27) oder ,,angeklebt” (ebd.) werden, sondern sind nur durch ,eine
besondere Form sozialen Wechselverkehrs” (ebd.: 38), d. h. eine entsprechende Gestaltung
der Umwelt und eine Interaktion mit ebendieser zu entwickeln (vgl. ebd.: 41f.). Da die soziale
Umgebung der Individuen - wie in Deweys Theorie der Erfahrung offenkundig wird - einen
wesentlichen Einfluss auf deren Erfahrungen, Handlungen und Verhaltensdispositionen hat
und diese maligeblich fordert und formt (vgl. ebd.: 16), missen demokratische Strukturen
auch im Schulwesen, besonders in der Schulpraxis etabliert werden (vgl. Ders. 2002d: 24). Das
demokratische Schulleben selbst wird somit ,,ein Gemeinschaftsleben im vollen Sinne dieses
Wortes” (Ders. °2011: 457) und fordert eine bessere Qualitat der Erfahrung (vgl. Ders. 1963:
45). Den Mikrokosmos Schule versteht der Erziehungstheoretiker demgemaR als die ,Keim-
zelle der Demokratie’, als das soziale Zentrum (vgl. Knoll 2011: 180) oder als ,,,Vor-Ort‘ eines
gesellschaftlichen Zusammenlebens, in dem gemeinschaftlich um das Wohlergehen aller ge-
rungen wird“ (Binger/Mayer 2009: 842)>*. Dort wird im Rahmen kooperativer, demokratisch
organisierter Erfahrungsraume ein Verstandnis fur die Bediirfnisse und Probleme einer Gesell-
schaft geweckt und es werden Strategien entwickelt, wie diesen begegnet werden kann (vgl.

53 Hierbei ist anzumerken, dass sich der ,,Philosoph und Pddagoge der Demokratie” (Bohnsack 1976: 85) offenbar der Inno-
vation seiner Forderung durchaus bewusst war: ,So fern der heutigen Wirklichkeit dieses Ideal auch erscheinen mag: das
demokratische Erziehungsideal ist ein lacherlicher, aber zugleich tragischer Schein, wenn und soweit es nicht unser 6f-
fentliches Schulwesen mehr und mehr beherrscht” (Dewey 52011: 135). In der Literatur wird jedoch immer wieder darauf
hingewiesen, dass Dewey die Frage offen lasse, ,wie eine Schule als embryonic society konkret gestaltet werden kann
[...]. Die Vorgabe von praktisch-padagogischen Konzepten lehnt Dewey ab“ (Kleinespel 1998: 94). Dennoch finden seine
richtungsweisenden Gedanken eine entsprechende Wirdigung: ,,Dass die Schule die zentrale Basis ist, um demokratische
Einstellungen und demokratisches Verhalten zu verinnerlichen, ist die bedeutsame Entdeckung von Dewey. Er verweist
richtigerweise auf die Unverzichtbarkeit des Erlernens von Demokratie durch Erfahrung, weil ohne eine solche erlebte
Form von Demokratie das Vertrauen auf demokratische Prozesse und die in ihnen liegenden Chancen zu einer humanen
und friedlichen Problem- und Konfliktlésung nicht entstehen kann“ (Roken 2011: 74; vgl. zudem Himmelmann 2006: 95).

54 Seine theoretischen Annahmen und padagogisch-psychologischen Erkenntnisse erprobte Dewey in der von ihm von 1896
bis 1904 geleiteten ,Laboratory School’, einer Elementarschule der Universitat von Chicago (vgl. Oelkers 2009: 11; 261),
in welcher der Unterricht im Zeichen des Erfahrungslernens stehen sollte (vgl. ebd.: 267). Die ,Laboratory School ,steht
flr seine Erfahrungen als Schulleiter, der eine Praxis neuen Typs entwickeln wollte und dabei vor allem von den Schwie-
rigkeiten lernen musste, die dieses Unternehmen mit sich brachte” (ebd.: 246). Bis auf seine experimentellen Tatigkeiten
in dieser Laborschule unternahm Dewey jedoch keine weiteren empirisch-wissenschaftlichen oder experimentellen For-
schungen zur Umsetzung und Uberpriifung seiner Ideen (vgl. Uslucan 2001: 356). Zur Organisation, der Arbeitsweise, der
Struktur und des Facherangebots vgl. weiterfiihrend auch den Beitrag von an der auch als ,Dewey-School’ bezeichneten
Laborschule tatigen Lehrpersonen Mayhew/Edwards (vgl. 1965); vgl. zudem Dewey 2002d; Flitner 1992; Knoll 2011; Oel-
kers 2011.
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ebd.: 843), sodass die dort ,,erfahrenen demokratischen Umgangs-, Interaktions- und Verhal-
tensformen” (ebd.) sowie das zur demokratischen Teilhabe und Mitgestaltung notwendige
Wissen erlernt, eingetibt und habitualisiert werden kénnen (vgl. R6ken 2011: 69)°.
Entsprechend seiner pragmatistischen Erkenntnistheorie nimmt Dewey somit eine Analogie
von demokratischer Schulgemeinschaft und demokratischer Gesamtgesellschaft an, die beide
wie experimentelle Forschungsgemeinschaften durch gleichberechtigte Teilhabe kooperativ
und kommunikativ MaRnahmen erarbeiten und konsensual aushandeln, um Probleme und
Herausforderungen zu bewaltigen; dies dient nicht nur einer Entfaltung des Selbst, sondern
auch der Tradierung demokratischer Dispositionen sowie der Reproduktion der ,,gesellschaft-
liche[n] Dimension des Sozialen” (Ratz-Heinisch 2009: 48).

Trotz entsprechender Wiirdigungen der Erziehungsphilosophie Deweys stand und steht diese
auch immer wieder in der Kritik, wovon er sich auf seinem ,Weg zum flihrenden amerikani-
schen Philosophen” (Oelkers 2009: 245) jedoch nicht aufhalten lie. Im Folgenden seien den-
noch einige wesentliche Kritikpunkte angefiihrt: So sei etwa Deweys Begriff des Politischen im
Sinne der mitblirgerlichen Partnerschaft zu einseitig (vgl. Gotz 1973: 175f.), wobei Macht, po-
litischer Kampf sowie staatliche Reprdsentanz und Kontrolle ausgeklammert wiirden (vgl.
ebd.: 176ff.)°®. Bei ausschlieRlicher Fokussierung auf den sozialen Nahraum der Lernenden als
demokratische Lebenswelt blieben die staatlich-institutionellen Aspekte nach Deweys Demo-
kratieverstandnis unscharf (vgl. Scherb 2012: 24) und es werde ein zu harmonisierendes Bild
der politisch organisierten Gesellschaft vermittelt (vgl. May 2007: 132). In Deweys 1927 erst-
mals publizierter Schrift ,Die Offentlichkeit und ihre Probleme’ (vgl. 1996), welche als sein
»wichtigste[s] demokratietheoretische[s] Werk” (May 2007: 132) erachtet wird, unterscheidet
er zwar nachtraglich zwischen einer sozialen und einer politischen Dimension bzgl. der koope-
rativen Losung 6ffentlicher Probleme, dennoch sei Deweys Arbeit ,,nur eine Sozialphilosophie
mit einer auf die Demokratie als Form gesellschaftlichen Zusammenlebens reduzierte[n]

55 Angesichts der in seiner pragmatistischen Erziehungsphilosophie vertretenen Auffassungen lber das Verhéltnis von De-
mokratie und Erziehung wird in der Literatur ein Bezug zwischen Deweys Demokratieverstandnis und jenem Thomas Jef-
fersons als einem der Griindervater der Vereinigten Staaten hergestellt: ,Die moralische Argumentationsweise Jeffer-
sons, seine Auffassung von der permanenten Erneuerungsbedirftigkeit demokratischer Institutionen, seine Neigung, die
kleinen lokalen Instanzen gegeniliber den zentralen Gewalten zu bevorzugen, seine individualethische, an den Verfolg des
Gluickes durch den einzelnen gebundene Rechtsauffassung - all diese Aspekte finden sich bei Dewey wieder” (Schreier
1986: 57f.); vgl. hierzu auch Oelkers 2009: 34-42.

56 Diesbezlglich wird auch das Demokratieverstdndnis Deweys kritisiert: ,Dewey [...] verstand unter Demokratie ein letztlich
konservatives Nachbarschaftsideal, das mit der Gruppensoziologie des frithen 20. Jahrhunderts begriindet wurde, ohne
dabei Theorien der politischen Macht und der demokratischen Verfahren zu beriicksichtigen. Aber Demokratie ist nicht
einfach unmittelbarer Austausch oder direkte Interaktion in Gberschaubaren Gemeinschaften, sondern o6ffentliche Kon-
trolle der Macht, die abhangig ist von Bildung. Sie bestimmt die Entscheidungen des Souverans der Demokratie, die dis-
kursiv zustande kommen und nicht nur im Austausch zwischen Gruppen bestehen kénnen” (Horlacher/Oelkers 2002: 19).
Zu diesem Kritikpunkt vgl. zudem Oelkers 2000a: 335. Ferner sei Deweys Konzept demokratischer Erziehung durch einen
,Nachhaltigkeitsoptimismus” (Scherb 2012: 32) gepréagt, der dessen normative Basis schwache: ,,Demokratie als Form
des Zusammenlebens’ ist ein performatives Konzept, das nur solange Demokratie begriindet, wie eben der Prozess tat-
sachlich in den Demokratie kennzeichnenden Formen stattfindet. Damit bleibt die Bestandsgarantie fiir den demokrati-
schen Lernprozess nur schwach ausgepragt. Sie lebt von der Hoffnung, dass Demokratie einfach praktiziert wird und dass
die positive Erfahrung in der Praxis - kognitiv rekonstruiert - zu einer stabilen Werthaltung bei den Lernenden fihrt, die
Uber den unmittelbaren Lebenszusammenhang hinaus sowohl in zeitlicher Hinsicht als auch in Hinsicht auf die Ebene der
,groRen’ Politik wirksam ist“ (ebd.; Hervorh. i. Orig.). Weitere kritisch rezipierten Aspekte stellen u. a. die Gleichsetzung
der Begriffe ,Erfahrung’ und ,Erziehung’ dar, die zu unspezifisch blieben (vgl. Oelkers 2000a: 309), sowie insgesamt ein
nicht konsistenter, oszillierender Gebrauch von Begrifflichkeiten (vgl. Uslucan 2001: 119-124).
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Reichweite zu entnehmen” (ebd.) und er lasse die Frage, , wie die Briicke vom Sozialen zum
Politischen geschlagen werden kann“ (ebd.), unbeantwortet. In diesem Zusammenhang wird
u. a. auch der Einwand erhoben, dass Deweys Pragmatismus zu der Annahme verfiihre, ,,poli-
tische Herausforderungen und gesellschaftliche Probleme lieRen sich durch pddagogische Pro-
gramme l6sen” (Binger/Mayer 2009: 843). Weiterhin musse die ,,uneingeschrankte und nicht
abgestufte Vorstellung von Partizipation in einer Schule des partizipativen Erfahrungslernens
kritisch hinterfragt werden. Dewey Uberbetont die Beteiligungsform. Schule kann nicht ernst-
haft und ausschlieRlich als ,embryonale Demokratie’ funktionieren” (R6ken 2011: 78)>’.

Sehr haufig wird zudem die Unklarheit des Handlungsbegriffs in Deweys pragmatistischer
Lern- und Erziehungstheorie kritisiert, in welcher das Handeln als die aktive Seite der Erfah-
rung zwar eine groRe Relevanz habe, handlungstheoretisch jedoch nicht weiter konturiert
werde (vgl. u. a. ebd: 75; Nungesser/Wodhrle 2013: 47-53; Scherb 2014: 79)>2,

In der weiteren Anndherung an das Prinzip der Erfahrungsorientierung aus politikdidaktischer
Perspektive, welchem wesentliche Grundgedanken Deweys inhdrent sind, wird sich mit der
pragmatistischen Politikdidaktik befasst, in die dieses Prinzip konzeptionell einzuordnen ist>°.

Nachdem sich im Vorangegangenen den Grundlagen des pragmatistisch begriindeten Konzep-
tes des Erfahrungslernens aus padagogischer und allgemeindidaktischer Perspektive durch
den Rekurs auf die Erziehungsphilosophie Deweys genahert wurde, soll dieses nun konkret im
Kontext der politischen Bildung betrachtet werden. Hierbei zeigt sich, dass das fachdidaktische
Prinzip der Erfahrungsorientierung konzeptionell in der Tradition der pragmatistischen Poli-
tikdidaktik steht, innerhalb derer der philosophische Pragmatismus nicht nur als allgemein-

57 So stellt auch Oelkers kritisch fest: ,,Schulen sind nicht die ,embryonale Gesellschaft’, der kleine Raum korrespondiert
nicht mit dem groRen, anders miRte ,Bildung’ wie ein raumlicher Transport gedacht werden, was allerdings viele gutge-
meinte Konzepte voraussetzt. Bei Dewey ist die Theorie an zentraler Stelle vage und auf unerwartete Weise unklar. Das
Problem ist die Verhaltnisbestimmung, also die Frage, wie sich Bildung auf Demokratie beziehen soll [...]. Dewey nimmt
eine und nur eine Beziehung an - die von Schule und Gesellschaft im Sinne der Metaphern des Kleinen und des GrofRen”
(2000a: 346).

58 Auch Woll konstatiert in kritischer Perspektive, dass Dewey ,,dem Begriff des erfahrungsorientierten Lernens keine didak-
tisch relevanten Konturen verleihen [konnte], weil sein Erfahrungsmodell mit einem unspezifischen Handlungsbegriff
operiert” (32011: 63).

59 An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass die hier erfolgte Explikation des zweiseitigen Erfahrungsbegriffes Deweys
auch dem in der vorliegenden Arbeit verfolgten Verstandnis von ,Erfahrung’ zugrunde gelegt wird, da die in der padago-
gischen und allgemeindidaktischen Literatur genannten Definitionen dieses Begriffes sowie die Erlduterungen hinsichtlich
der Genese und der Verarbeitung von Erfahrungen sowie den daraus resultierenden didaktischen und padagogischen
Implikationen zur Gestaltung eines erfahrungsorientierten Unterrichts im Zeichen der in diesem Kapitel dargelegten The-
orie der Erfahrung Deweys stehen. Dies verdeutlichen bspw. folgende Begriffsbestimmungen: ,Erfahrung steht [...] fur
ein an das einzelne Subjekt gebundenes konkretes raum-zeitliches Erleben, das an eine aktive Handlung/Wahrnehmung
und die sinnliche Riickmeldung dariiber gebunden ist” (Dybowski 1999: 10); ,,Erfahrungsbezogene Lernprozesse verlaufen
kontinuierlich und wechselwirksam. Sie entfalten sich vor allem im Zuge der selbstgesteuerten, reflexiven, verantwortli-
chen Auseinandersetzung der Subjekte mit (auch) sie betreffenden, authentischen Problemen in ihrer Umwelt” (Koop-
mann 22017: 316). Vgl. zudem Bischoff 2013: 139; Bollnow 1968: 234; Combe/Gebhard 2007: 10ff.; 92; Hentig 1973: 21f.
Fir eine differenzierte Auseinandersetzung mit den vielfaltigen, in der padagogischen Fachliteratur existierenden Anna-
herungen an diesen Terminus sowie den Versuch, eine einheitliche Theorie der Erfahrung zu erstellen, , die (iber Grenzen
einzelner Ansatze hinaus [als; I. S.] Grundlage erfahrungsorientierter Unterrichtspraxis” (Giese 2010: 69) fungieren konne,
vgl. ebd.: 69-89. Zur Organisation und Durchfiihrung schulischen Erfahrungslernens aus erziehungswissenschaftlicher und
allgemeindidaktischer Perspektive vgl. ferner Breunig 2008; Burnard 1988; Chapman/McPhee/Proudman 2008; Edwards
1994; Haag 2011; Lindsay/Ewert 2008; Meyer-Drewe 2003; Scheller 21987.
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padagogische Theorie des Lernens, sondern insbesondere als Theorie des politischen Lernens
und der politischen Bildung fungiert (vgl. Scherb 2014: 65-81).

Der Pragmatismus, der somit als philosophisches Fundament und Bezugstheorie der pragma-
tistischen Politikdidaktik zu betrachten ist, hat seit den 1950er Jahren zwar Eingang in ver-
schiedene Konzepte und Anséatze der politischen Bildung in der BRD gefunden und diese dia-
chron somit immer wieder beeinflusst (vgl. ebd.: 9f.); da es sich hierbei jedoch oftmals nur um
eine implizite Rezeption handelt (vgl. Gagel 1995: 221), erachtet Gagel diese philosophische
Stromung als weitgehend ,verborgene Bezugstheorie” (ebd.: 206) der Politikdidaktik. Dies be-
dinge auch eine zu geringe Beriicksichtigung der in der Tradition des Pragmatismus stehen-
den, erfahrungsbezogenen Erziehungstheorie Deweys in politikdidaktischen Konzepten (vgl.
ebd.: 205-221)%°, Wihrend Oetinger in seiner politikdidaktischen Konzeption (vgl. 1951) aus-
driicklich auf den Pragmatismus und Dewey als eine der Leitfiguren rekurriert®?, ist eine Re-
zeption dieser Stromung in nachfolgenden Konzepten der politischen Bildung, wie etwa jenen
Gieseckes (vgl. 1965), Schmiederers (vgl. 1977) oder Sutors (vgl. 1984), lediglich implizit er-
kennbar (vgl. Scherb 42014: 67). Die im Jahr 2001 erstmals publizierten Konzeptionen Sanders
(vgl. #2013) und Himmelmanns (vgl. 2016) lassen dagegen wieder einen stirkeren Bezug auf
Elemente des Pragmatismus erkennen (vgl. Scherb 42014: 67f.)%2. In diesem Kontext ist daher

60 Wahrend ab ca. 1947 ein Wiederaufbaukonzept die Umerziehungspolitik des amerikanischen Re-education Programms
bestimmte, das wesentlich ,von John Deweys pragmatistischer Erziehungsphilosophie und Schultheorie beeinflusst”
(Detjen 2007: 101) war und ,den Wiederaufbau Deutschlands zu einem demokratischen Staat durch ein bewusst demo-
kratisch strukturiertes Schulsystem férdern” (ebd.) wollte, ist fir den Pragmatismus Deweys in der deutschsprachigen
politischen Bildung bis zum Ende der 1990er Jahre jedoch nur eine marginale Rezeption zu konstatieren (vgl. Himmel-
mann 22017: 103-110).

61 Mit seinem Werk ,Wendepunkt der politischen Erziehung. Partnerschaft als padagogische Aufgabe’ (vgl. 1951) hat Oetin-
ger ,als Erster auf den amerikanischen Pragmatismus ausdriicklich Bezug genommen® (Scherb 2014: 28). Dies wirdigt
auch Gagel: ,Friedrich Oetinger gebihrt der Verdienst, mit dem Ruckgriff auf den Pragmatismus die geistigen Wurzeln
der amerikanischen politischen Kultur offengelegt zu haben” (1995: 206). Aufgrund dessen war die akademische Diskus-
sion der 1950er Jahre bzgl. der Aufgaben einer demokratischen politischen Bildung durch Oetingers ,,am amerikanischen
Pragmatismus orientierten, nicht mehr staatszentrierten, sondern erfahrungsbezogenen und sozialerzieherisch ausge-
richteten” (Sander 42014: 19) Ansatz gepragt, dem Vertreter einer staatsbirgerlichen Erziehung kontrar gegeniiberstan-
den (vgl. ebd.). Politische Erziehung verstand Oetinger dabei primar als ,,Sozialerziehung [...], die von den konkreten Le-
benszusammenhdngen der Menschen auszugehen hat” (Scherb 2014: 30) anstatt als ,Erziehung zum Staat’. Zu diesem
Ansatz sowie zu wirdigenden und kritisierenden Rezeptionen vgl. weiterfihrend Detjen 2007: 139-147; Gagel 1995:
206ff.; Himmelmann 42016: 57-72. Nicht unerwahnt bleiben darf in diesem Zusammenhang der Hinweis Oelkers, dass
sich Oetinger trotz seiner Bemiihungen fir eine partnerschaftliche Erziehung aufgrund seiner nationalsozialistischen Ver-
gangenheit mit einem Glaubwirdigkeitsproblem konfrontiert sehe: ,Theodor Wilhelm [Oetingers Geburtsname; I. S.],
Mitglied der SA, war wahrend der Zeit des Nationalsozialismus Schriftleiter der ,Internationalen Zeitschrift fiir Erziehung’
und verdéffentlichte hier zahlreiche Artikel zur Rechtfertigung der NS-Erziehung, des Vernichtungskrieges und am Ende
auch der Shoa” (2009: 19).

62 Da die philosophische Denkrichtung des Pragmatismus seit den 1990er Jahren auch im deutschsprachigen Raum verstarkt
rezipiert wurde (vgl. Scherb 2014: 63), findet diese Stromung v. a. durch die Ansétze Sanders und Himmelmanns ,eine
erstaunliche Renaissance und Weiterentwicklung in einer stark padagogisch ausgerichteten Politikdidaktik” (Deichmann
2004: 201). Zur ausfihrlichen Darstellung der punktuell und z. T. implizit stattgefundenen Rezeptionsgeschichte des Prag-
matismus in der politischen Bildung nach 1945, die erkennen ldsst, dass diese Stromung u. a. auch missverstanden und
fehlinterpretiert wurde, vgl. Gagel 1995: 209-221; Scherb 2014: 23-61; Ders. #2014: 67-76. Nach Gagel habe insbesondere
das Demokratieverstandnis des Pragmatismus, das ,,so ganz und gar nicht mit den kontinentaleuropaischen Geschichtser-
fahrungen in Einklang zu bringen [war]“ (1995: 209), zur bewussten Missachtung in der deutschsprachigen politischen
Bildung beigetragen (vgl. ebd.).

Scherb weist jedoch darauf hin, dass nicht alle, scheinbar im Zeichen des Pragmatismus stehenden politikdidaktischen
Ansatze und Konzepte, wie bspw. die Arbeiten von Reinhardt (vgl. 2014) oder Lange (vgl. 2007) zur politischen Hand-
lungsorientierung bzw. zum schiilerorientierten Politikunterricht, als ,pragmatistisch’ zu bezeichnen seien. Bei diesen
handele es sich lediglich um ,pragmatische’ Didaktiken (vgl. 2014: 36), ,,weil dort disparate Beziige zum Pragmatismus
nachweisbar sind, ohne dass diese Bezlige einer dominierenden philosophischen Hintergrundtheorie zuzuordnen waren
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neben Gagel (vgl. 1995; Ders. 1999) v. a. auf Scherb zu verweisen, der sich - unter Rekurs auf
die pragmatistische Erziehungsphilosophie Deweys und mit der Intention, ,,den Pragmatismus
als Bezugstheorie der Politischen Bildung hoffahig zu machen” (Scherb 2014: 11) - eingehend
mit den Zielen, den Merkmalen sowie der Rezeptionsgeschichte der pragmatistischen Politik-
didaktik und den Bausteinen einer erfahrungsbasierten Unterrichtspraxis befasst und diese
wieder verstarkt in den fachdidaktischen Diskurs geriickt hat (vgl. Ders. 2011; Ders. 2012; Ders.
2014; Ders. 42014; Ders. 22017b; vgl. zudem Esser 2017; Syring/Fliigge 2013b).

Auf Basis der pragmatistischen Erziehungsphilosophie Deweys arbeitet Scherb entsprechende
Elemente der pragmatistischen Politikdidaktik heraus, wobei aufgrund des in der vorliegenden
Arbeit fokussierten Gegenstandes der Erfahrungsorientierung besonders die Sinnorientierung
als Gbergreifendes Prinzip der pragmatistischen Politikdidaktik relevant ist, das sich aus den
Wesensmerkmalen pragmatistischen Denkens begriindet (vgl. 2014: 123)83. Sinnorientierung
wird dabei als Lebensprinzip verstanden, da Lernen in der Erziehungstheorie Deweys als ,,ge-
lebte und reflektierte Praxis“ (ebd.: 124) zur Bewaltigung herausfordernder Lebenssituationen
erachtet wird, wobei die Problemlésungsbemiihungen und somit sowohl das Lernen als auch
das Leben, aufgrund der ,, pragmatistische[n] Einheit von gelingendem Leben und Sinnerfah-
rung” (ebd.), nur dann erfolgreich sein konnen, wenn das Subjekt diese Vorgange mit Interesse
verfolgt und von einem Sinn geleitet wird (vgl. ebd.: 123f.). Sinnorientierung ist demgemaf
auch als den ubrigen fachdidaktischen Prinzipien ,(ibergeordnetes Bildungsprinzip” (ebd.:
124) zu verstehen. Fiir die pragmatistische Politikdidaktik bedeutet die Relevanz eines das Ler-
nen leitenden Sinnes, dass auch das politische Lernen nicht sinnentfremdet erfolgen sollte,
was aber sowohl im Rahmen abstrakter, lebensweltferner Institutionenkunde als auch bei ei-
ner die politischen Inhalte trivialisierenden Politikpddagogik durchaus keine Ausnahme sei

oder gar eine andere philosophische Richtungen ausschlieBende Geltung beanspruchen kénnten” (ebd.). Die Kennzeich-
nung der Politikdidaktik als ,pragmatistisch’ setze demgegenuber ,eine enge argumentative Verknipfung zwischen den
elementaren Bausteinen einer Politikdidaktik und der Philosophie des Pragmatismus“ (ebd.) voraus, ,so dass diese Bau-
steine als durch den Pragmatismus begriindet erscheinen” (ebd.). Scherb steht damit in der Argumentationslinie Gagels,
der ebenfalls darauf hinweist, dass mit der Verwendung des Wortes ,pragmatisch’ in politikdidaktischen Diskussionen
lange Zeit , diffuse Bedeutungen” (1995: 206) einhergingen, ,weil keiner, der es benutzte, eine Vorstellung vom Pragma-
tismus besaR und daher ihm meist die mehr umgangssprachliche Bedeutung von ,praktisch’ und nicht theoretisch verlieh”
(ebd).

63 Daneben begriindet Scherb auch die politikdidaktische Kernkompetenz der politischen Urteilsbildung aus pragmatisti-
scher Perspektive als wesentliches Element der pragmatistischen Politikdidaktik: Bereits der durch funf Schritte gekenn-
zeichnete Prozess des problemlésenden Denkens nach Dewey forciere im Rahmen dialogischer, interaktiver Betatigungen
und intellektueller Anstrengungen zur Problembewaltigung eine selbststandige, reflektierte Urteilsbildung, welche eine
Vermittlung vorab feststehender Beurteilungen sowohl in Sach- als auch in Wertfragen ausschlieBt (vgl. 2012: 65): ,,Pro-
zesse politischer Urteilsbildung nehmen ihren Ausgangspunkt in einem Problem oder Konflikt. Die Initiierungsphase bei
Dewey ist die Begegnung mit einem authentischen Problem aus der Lebenswelt der Lernenden. Diese Situation stellt den
Idealfall auch flr das politische Lernen dar” (ebd.: 116). Da die Schule in Deweys pragmatistischer Theorie der Erziehung
ebenso wie in der an dieser orientierten Politikdidaktik als ,der zentrale institutionelle Ort fiir die Entwicklung demokra-
tischer Einstellungen” (ebd.: 83) verstanden wird, in welcher die schulischen Lern- wie experimentelle Forschungsgemein-
schaften interagieren, und in der daher ein Praxisbezug unabdingbar ist, der entsprechender organisatorischer und struk-
tureller Rahmenbedingungen bedarf, weist Scherb die Offenheit der Schule schlieBlich als weiteren Baustein der pragma-
tistischen Politikdidaktik aus (vgl. ebd.). Dabei ist neben einer institutionellen und methodischen Offenheit (vgl. ebd.:
177f.) auch eine inhaltliche und curriculare Offenheit wichtig, welche u. a. eine partielle Entgrenzung der in verschiedene
Wissensbereiche segmentierte Unterrichtsfacher bedeutet und insbesondere auf die Projektmethode sowie ein ganzheit-
liches Lernen verweist (vgl. ebd.: 182ff.).
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(vgl. ebd.: 125)%4, Nach Scherb fiihre ein solcher, die Sinnerfahrung hemmender Politikunter-
richt zu einem Lernen ,,von Inhalten, fiir die man sich nicht interessiert, das mit Hilfe von Lern-
verfahren, auf die man keinen Einfluss hat, zu Ergebnissen flihrt, mit denen man nichts anfan-
gen kann“ (ebd.: 126)%°. Das bedeutet hinsichtlich dieser Dimensionen der Inhalte, der Ver-
fahren sowie der Ergebnisse, dass durch die Auswahl der politikbezogenen Unterrichtsinhalte
- die problemhaltige Aufgaben offerieren und nicht durch eine ,allzu gut gemeinte[...] Pada-
gogisierung” (Ders. 2012: 41) trivialisiert werden sollten - sowie der einzusetzenden Lernver-
fahren der lebensweltlich und biografisch gepragte Sinnhorizont der Lernenden zu erkennen
ist und ihre subjektiven Bedirfnisse, Vorerfahrungen sowie die bestehenden mentalen Mo-
delle in Vorgange politischen Lernens einzubeziehen sind. Dies fihrt in der Ergebnisdimension
zu nachhaltigen, sinnstiftenden Lernergebnissen, die fiir die Heranwachsenden praktische
Konsequenzen haben, indem sie zur eigenen gegenwartigen wie zukiinftigen Lebensbewalti-
gung von Bedeutung, sozusagen ,lebensdienlich’ sind und sowohl deren Selbst- als auch ihr
Weltverstandnis verbessern (vgl. ebd.: 39f.; 48f.; Ders. 2014: 126ff.). Als sinnstiftende didak-
tische Prinzipien, welche ein sinnentfremdetes politisches Lernen verhindern, die ,Lebens-
dienlichkeit der Ergebnisse” (Ders. 2012: 49) sichern und bestenfalls durch reales, praktisches
Handeln evozierte origindre Erfahrungen ermdglichen®®, nennt Scherb neben jenen der Prob-
lem- und Ergebnisorientierung - in Analogie zu Deweys Erfahrungsbegriff - jene der Erfah-
rungs- und Handlungsorientierung (vgl. ebd.: 41ff.). Das Prinzip der Handlungsorientierung
spiegele dabei die aktive und das der Erfahrungsorientierung die passive Komponente wider
(vgl. ebd.)®”. Diesbeziiglich weist Scherb darauf hin, dass den Lernenden ,[i]n dem MaRe wie
diese didaktischen Prinzipien im Unterricht Berlicksichtigung finden, [...] eine Sinnerfahrung
ermoglicht” (ebd.: 52) werde.

Indem erfahrungsorientierte Lernprozesse nach der Tradition des padagogischen Pragmatis-
mus Deweys sowohl zum Erlernen als auch zum Erleben demokratischer Verhaltensweisen
und Verfahren beitragen, was die Herausbildung eines demokratischen Bewusstseins fordert,
gilt als das Ubergreifende Ziel der pragmatistischen Politikdidaktik die Entwicklung einer habi-
tuellen Demokratiekompetenz (vgl. Ders. 2014: 102). Diese konstituiert sich aus kognitiven,
prozeduralen sowie habituellen Kompetenzen als den drei sich wechselseitig bedingenden

64 Sinnentfremdung entsteht also entweder, wenn das Pendel der unterrichtlichen Praxis zu sehr in die Richtung der Sache
ausschlagt - dann verhindert der lebensweltferne Politikunterricht Sinnfindung - oder wenn das Pendel zu sehr in die
Richtung des Subjekts ausschldgt - dann besteht die Gefahr der Trivialisierung” (Ders. 2014: 125).

65 Dementsprechend stellt ,Sinnfindung [...] eine Resultante aus dem Objektbereich (Inhalt, Ergebnisse) und dem Subjekt-
bereich (Prozess der Beteiligung) dar” (Ders. 2012: 50).

66 Zur Veranschaulichung dessen fiihrt Scherb u. a. folgendes Beispiel an: ,So ist Sinnerfahrung [...] im Zusammenhang mit
der Behandlung des Themas ,Wahlen’ intensiver, wenn damit die Klassensprecher- oder Schulsprecherwahl verbunden
werden kann, als wenn Lernenden eine Sinnorientierung zugemutet wird, die darin begriindet liegt, dass sie spater einmal
selbst an politischen Wahlen teilnehmen kénnen. In dem MaRe, wie also Handeln simulativen Charakter annimmt, man-
gelt es aus der Sicht der Lernenden an Ernsthaftigkeit und damit an Bedeutsamkeit” (ebd.: 51).

67 Beide Prinzipien bilden im Zusammenspiel nach Dewey die Voraussetzung fir gelingendes Lernen und damit fiir eine
erfolgreiche Sinnerfahrung, mit der die beschriebenen Entfremdungen politischen Lernens iberwunden werden sollen”
(ebd.: 41). Hinsichtlich des Prinzips der Handlungsorientierung verweist Scherb darauf, dass dieses gemaR Deweys prag-
matistischer Lerntheorie nicht mit dem Schlagwort ,Learning by doing’ widerzugeben, sondern unter der Maxime ,Learn-
ing by thinking about what we are doing’ zu interpretieren sei (vgl. ebd.: 54): ,,Nur unter der Voraussetzung, Handeln
erstens als lebensweltbezogen, zweitens als kommunikative und drittens vor allem als intellektuelle Suchbewegung zu
verstehen, durch die der Anschluss an die Sache - hier die Sache POLITIK - gelingt, kann ein Zusammenhang von Hand-
lungsorientierung und Sinnfindung Gberhaupt hergestellt werden” (ebd.).
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und im Rahmen eines Demokratie-Lernens simultan zu foérdernden Teilkompetenzen (vgl.
ebd.). Wahrend kognitive Kompetenzen politikbezogenes Wissen sowie die Fahigkeit zum Ver-
stehen demokratischer Strukturen und Prozesse und somit zur Analyse politischer Probleme
beinhalten, ist unter prozeduralen Kompetenzen, welche die kognitiven Fahigkeiten voraus-
setzen und auch diskursive wie organisatorische Fertigkeiten umfassen (vgl. Detjen 2011:
131), die demokratische Handlungsfahigkeit zu verstehen. Hierdurch werden die Lernenden
in die Lage versetzt, ,,nach Mitteln und Wegen zu suchen, wie sie die Problemlésung beein-
flussen kénnen” (Scherb 22017: 200). Diese beiden Teilkompetenzen tragen schlieRlich zur
Entwicklung habitueller Kompetenzen bei, worunter die Herausbildung demokratischer Dis-
positionen sowie die Bereitschaft der Lernenden zu verstehen ist, ,,auf der Grundlage gewis-
senhafter und verantwortungsbewusster Urteilsbildung begriindete Entscheidungen beziig-
lich ihrer Einstellungen und ihres Verhaltens zu treffen” (ebd.) und entsprechend dieser - unter
Bericksichtigung der eigenen Interessen, ihrer Mitverantwortung fiir ein soziales Zusammen-
leben sowie ,das politische Ganze“ (ebd.) - zu handeln. Scherb betont diesbeziiglich, dass im
Besonderen die habituelle Kompetenz, , die die inneren Einstellungen der Birger betrifft und
die sozialmoralischen Grundlagen der Demokratie darstellt [...], aus demokratietheoretischen
Erwagungen heraus nicht extern (Uberwiltigungsverbot des Beutelsbacher Konsenses!) gene-
riert werden” (ebd.) kénne und dirfe®®. Dabei werde ein politikdidaktisches Konzept, das eine
reflexive Verkniipfung von gelernter und gelebter Demokratie gewahrleistet - wie es in der
politischen Bildung etwa im Rahmen eines erfahrungsorientierten Demokratie-Lernens mog-
lich sei - dieser Aufgabe am ehesten gerecht (vgl. ebd.: 200f.). Eine solche didaktische Konzep-
tion, die ,expressis verbis den Pragmatismus als Hintergrundtheorie” (Ders. #2014: 70) rekla-
miert und ebenso die Férderung der Demokratiekompetenz im Rahmen erfahrungsorientier-
ter Lernprozesse fokussiert, stellt jene des Demokratie-Lernens von Gerhard Himmelmann dar
(vgl. 42016)°°.

Ansatze des Demokratie-Lernens haben sowohl in der Theorie und Praxis der politischen Bil-
dung als auch in der Erziehungswissenschaft eine lange, auf Dewey zurlickgehende Tradition
(vgl. Reinhardt 22017b: 205)7°. Das Konzept des Politikdidaktikers Himmelmann (vgl. 2016),

68 Mit der Definition der Demokratiekompetenz, der Diskussion tber divergierende Konzepte sowie der Entwicklung eines
Erhebungsinstruments zur Messung demokratischer Kompetenzen befassen sich zudem folgende Beitrdge: Vgl. Beutel et
al. 2009; Himmelmann 2005.

69 Scherb moniert jedoch, dass Himmelmann es trotz des expliziten Rekurses auf den Pragmatismus unterlasse, ,,den Prag-
matismus als Hintergrundtheorie der politischen Bildung systematisch zu explizieren” (*2014: 70).

70 So merkt Himmelmann selbst an: ,Das Rad der politischen Bildung im Sinne des ,Demokratie-Lernens’ muss nicht stets
neu erfunden werden. Es gibt (iberaus zahlreiche Archivbestande, die der Reaktivierung harren und sich geradezu anbie-
ten, in neue Zusammenhange gestellt zu werden” (#2016: 39). Mit dem Credo ,,Demokratie will gelernt sein, um gelebt
werden zu kénnen“ (Fischer 1986: 52) betonte so bspw. bereits Fischer mit Bezug auf das Demokratieverstandnis und
die Erziehungstheorie Deweys das Demokratie-Lernen als prioritares Ziel politischer Bildung und politischen Unterrichts
(vgl. Reinhardt 22017b: 205). Zur Tradition des Demokratie-Lernens in der politischen Bildung sowie den Gelingensbedin-
gungen, Moglichkeiten und Grenzen dieser Anséatze vgl. Henkenborg 42014. Fiir eine ausfihrliche Erdrterung der gegen-
wartigen Relevanz sowie einer theoretischen Legitimation eines Demokratie-Lernens im Sozialkundeunterricht und in der
Schule vgl. Roken 2011. Grundsatzlich sind die Konzepte, welche politische Bildung im Sinne eines Demokratie-Lernens
begreifen, stark normativ geprégt (vgl. Reinhardt 22017b: 204) und basieren auf einem partizipatorischen Demokratie-
verstandnis, welches eine offene, verstandigungsorientierte Kommunikation und Kooperation forciert (vgl. Batt 2007:
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auf welches im Folgenden primar Bezug genommen wird, fungierte als wesentlicher Impuls
fur die fachdidaktische Kontroverse hinsichtlich einer Starkung von Demokratieerziehung und
Demokratie-Lernen und somit auch einem zunehmenden erfahrungsgestiitzten Lernen’! - ist
Demokratie-Lernen doch ,[a]us lerntheoretischer Perspektive [...] Erfahrungslernen” (Jung
2000: 198)72.

In Anlehnung an die pragmatistische Verzahnung Deweys von Erziehung und Demokratie, wel-
che wesentliche Implikationen fiir ein modernes Konzept des Demokratie-Lernens enthalte
(vgl. Himmelmann 2004: 10; Ders. 2006: 95), weist Himmelmann den Pragmatismus als Hin-
tergrundtheorie fur die eigene Konzeption aus (vgl. 2016: 266), in welcher er aus fachwissen-
schaftlicher wie -didaktischer Perspektive mit der Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- so-
wie als Herrschaftsform drei sich wechselseitig bedingende Ebenen und Ausdrucksformen von
Demokratie unterscheidet (vgl. ebd.). Bei dieser Dreiteilung des Demokratiebegriffes, die der
politischen Bildung ,zu einer neuen, zeitgemalRen und praxisrelevanten Durchschlagskraft”
(ebd.: 8) verhelfen solle, geht er - ebenso wie Dewey - davon aus, dass Demokratie nicht nur
im etatistischen Sinne als ein herrschaftlich-politisches Institutionengefiige zu verstehen ist
(vgl. Ders. 2018: 29); in diesem Zusammenhang nimmt er auch den von Dewey gepragten Be-
griff der ,Demokratie als Lebensform auf (vgl. Seifert/Nagy 2014: 1)73. Dariiber hinaus betont
Himmelmann allerdings auch ,die der Demokratie zugrunde liegenden gesellschaftlichen Vi-
talkrafte” (2018: 29), wodurch er Deweys Demokratiebegriff somit noch um die eigenstandige
Dimension der Demokratie als Gesellschaftsform erganzt, welche die ,Basis-Lebenswelten”
(Ders. 42016: 123) mit dem politischen System verbindet (vgl. ebd.: 123f.). Die Demokratie als
Lebensform bildet den Ankerpunkt dieser dreiteiligen Demokratiedefinition und umfasst die
individual- und sozialmoralische Unterfiitterung sowie die gemeinschaftlich-kooperative Basis
der tbrigen Dimensionen (vgl. ebd.: 70; 96; 119). Die Demokratie als Lebensform ist somit als
deren ,Riickgrat, als Keim- oder Vorform* (Ders. 2004: 9) anzusehen, durch die Demokratie
»inihrer Ganzheit wirklich gelebt werden und dauerhaft stabil bleiben kann” (ebd.). Die Ebene

118). Zum Modell der partizipatorischen Demokratie, insbesondere im Kontext demokratischer Erziehung und des Demo-
kratie-Lernens vgl. ebd.: 117-133.

71 So konstatiert auch Wohnig: ,Gerhard Himmelmann [sei; I. S.] einer der bedeutendsten Protagonisten des Demokratie-
Lernens und mit seinem Hauptwerk ,Demokratie Lernen als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform’ quasi der Stich-
wortgeber der Bewegung” (2017: 24). Indem Himmelmann ,Demokratie’ und nicht ,Politik’ als Leitbegriff und , didakti-
sche[s] Zentrum“ (*2016: 8) politischer Bildung auffasst - wonach anstatt eines Politik-Lernens das Demokratie-Lernen als
»primare Aufgabe” (ebd.: 30) der politischen Bildung zu betrachten sei - hat der Politikdidaktiker mit der Intention, ein
»neues Denken’ in der politischen Bildung” (ebd.: 7) anzuregen, durch das erstmalige Erscheinen seines Konzeptes im
Jahr 2001 eine intensive innerfachliche Diskussion Uber den Stellenwert von demokratischer Erziehung und Demokra-
tiepadagogik sowie ,ein neues Nachdenken liber die Grundlagen des Faches” (Lange/Eichner 2006: 10) ausgel6st. Him-
melmann weist jedoch selbst darauf hin, dass eine Fokussierung des Demokratie-Lernens als didaktisches Zentrum der
politischen Bildung nicht bedeute, ,,andere Ansatze in der politischen Bildung zu verwerfen” (*2016: 266); vielmehr sei
ein Demokratie-Lernen als ,integrierende[s] Prinzip der vielfaltig in der politischen Bildung prasentierten Ansatze [zu ver-
stehen; I. S.], sofern diese einen Beitrag zum generationsspezifisch jeweils neu zu bekraftigenden ,Selbstschépfungspro-
zess’ der Demokratie leisten wollen und kénnen“ (ebd.).

72 Eine allen Ansatzen des Demokratie-Lernens gemeinsame Annahme ist angesichts der Intention, nicht nur kognitive und
prozedurale Kompetenzen zu férdern, sondern durch konkrete Demokratieerfahrungen zur Entwicklung von Demokra-
tiekompetenzen und zu politischer Miindigkeit anzuleiten, die Grundidee, dass sich Demokratie-Lernen ,nicht alleine auf
Unterricht, Wissensvermittlung und kognitiv-verbales Lernen stiitzen [kann], sondern [...] Erfahrungslernen [erfordert]”
(Henkenborg 42014: 212).

73 Qelkers weist jedoch darauf hin, dass die von Dewey getroffene Unterscheidung von Demokratie als Lebens- und als
Regierungsform bereits Mitte des 19. Jahrhunderts diskutiert wurde (vgl. 2009: 52f.).
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der Demokratie als Gesellschaftsform erscheint bereits abstrakter und erfordert einen zuneh-
mend systematischen Wissenserwerb (vgl. Ders. 42016: 122). Diese als ,ein funktional ausdif-
ferenziertes Geflecht von einzelnen Leistungsbereichen des kollektiven Zusammenlebens”
(ebd.: 123) zu beschreibende Dimension, welche die beiden anderen Dimensionen verbindet,
zeichnet sich u. a. durch freiheitlich-demokratische Gesellschaften kennzeichnende Rege-
lungssysteme wie Pluralismus, Konflikt(-regulierung), Konkurrenz, Markttausch, Solidaritat,
Offentlichkeit sowie Zivil- und Biirgergesellschaft aus (vgl. ebd.: 126). Die von der unmittelba-
ren Erfahrungswelt der Heranwachsenden deutlich weiter entfernte Dimension der Demokra-
tie als Regierungsform umfasst schlieBlich die Institutionen, die ein demokratisch-politisches
System kennzeichnen sowie entsprechende Funktionen, Entscheidungsverfahren, rechtliche
Regulative, verfassungsmaRige Ordnungen und Garantien (vgl. ebd.: 188ff.).

Himmelmann stellt entsprechend des zweiseitigen Erfahrungsbegriffs Deweys sowie der Pra-
misse, dass sich Demokratie nicht zwangslaufig von selbst ergibt, sondern ,,in je angemessener
Weise friihzeitig angebahnt, gelernt und eingelibt werden” (ebd.: 265) muss, auch fiir das De-
mokratie-Lernen folgende Maxime auf: ,Demokratie muss gelernt werden, um gelebt werden
zu kénnen. Und umgekehrt gilt: Demokratie muss gelebt werden, um gelernt werden zu kon-
nen, um sich dauerhaft im Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern niederzuschlagen” (2006:
69)74. Damit das demokratische Prinzip bereits in der Schule durch konkrete lebensweltliche
und praktische Erfahrungen gelernt und gelebt werden kann, trifft Himmelmann in padago-
gisch-didaktischer Hinsicht entsprechend der drei etablierten Schulstufen eine schulstufen-
spezifische Zuordnung der drei Demokratieebenen (vgl. ebd.: 98; Ders. #2016: 267). GemaR
diesem Stufenprinzip soll - auch angesichts der sich mit zunehmendem Alter erweiternden
Denkhorizonte der Lernenden und des stetig auszubauenden Politikbezugs - zunachst schwer-
punktmaRig die Ebene der Demokratie als Lebensform (Primarstufe), anschlieRend jene der
Demokratie als Gesellschaftsform (Sek. 1) und schlieflich die Dimension der Demokratie als
Herrschaftsform (Sek. 1) vermittelt werden (ebd.)’>. Hierbei ist jedoch zu bedenken, dass ein
Demokratie-Lernen nicht ausschliefRlich auf einer der drei Ebenen stattfinden kann, sondern
trotz entsprechender Schwerpunktsetzung in der jeweiligen Stufe die jeweils anderen Dimen-
sionen anteilig zu bericksichtigen sind (vgl. ebd.), sodass stets eine ,,ganzheitliche Betrach-
tung von Demokratie” (Reinhardt 22017b: 208) gewahrleistet wird’®. Wahrend die Lernenden

74 Dementsprechend verweist Himmelmann darauf, dass sich Demokratie-Lernen ,kaum allein durch Belehrung, anhand
von Textlektiire aus dem Schulbuch oder durch Frontalunterricht der Lehrkrafte” (2006: 100) vollziehen kénne.

75, Diese Stufendidaktik griindet auf der Annahme, dass das Hineinwachsen in die immer groBeren Gemeinschaften einen
sukzessiv fortschreitenden Prozess biografieabhangiger Vergesellschaftung darstellt, den der Unterricht begleiten sollte,
um die sinnstiftenden Effekte origindrer Erfahrungen zu nutzen” (Scherb 2014: 133). Nach diesem didaktischen Stufen-
modell sind im Primarbereich auf der Ebene der Demokratie als Lebensform die ,Selbst’- und Ich-Kompetenzen der Ler-
nenden in dem jeweiligen Lebensumfeld zu férdern, was in den nachfolgenden Schulstufen weiterhin von Relevanz ist,
allerdings mit einer geringeren Schwerpunktsetzung. In der Sek. | liegt der Schwerpunkt starker auf der Demokratie als
Gesellschaftsform, wobei primar die Forderung sozialer und gesellschaftlicher Kompetenzen forciert wird. Die Dimension
der Demokratie als Herrschaftsform wird schlieBlich in der Sek. |l gegenliber den anderen Demokratieebenen prioritar
gefordert, wobei neben der Herausbildung der Demokratiekompetenz auch ein konkretes Politik-Lernen anvisiert wird
(vgl. Himmelmann 42016: 267f.). In der Zielperspektive eines derart gestalteten Demokratie-Lernens wird mithin ,die
generalisierte und experimentell-erfahrungsorientierte Herausbildung einer ,demokratie-kompetenten Biirgerschaftlich-
keit’ bei den Schilerinnen und Schiilern angestrebt” (Ders. 2006: 83).

76 Dieses Konzept sieht somit nicht nur in verkirzter Form auf der Ebene der Demokratie als Lebensform, sondern auf allen
Ebenen ein Demokratie-Lernen vor, sodass die noch gegen Dewey gerichtete Kritik, die Ebene des Sozialen gegeniber
jener des Politischen bei einem mehrdimensionalen Demokratiebegriff Gberzubetonen, hier nicht zutrifft. Dariber hinaus
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auf der Ebene der Lebensform im unmittelbaren Nahraum somit erste experimentelle Erfah-
rungen sammeln, erweitern sich diese durch zunehmend abstraktere Deutungsfahigkeiten
stufenférmig ,gesellschaftlich und herrschaftlich-politisch” (Himmelmann 42016: 264). Die
Schiler/-innen konnen sich schlieBlich alle drei Ebenen durch erfahrungsgestitztes Demokra-
tie-Lernen in schulischen Kontexten, die durch soziale Wertschdtzung und gleichberechtige
Kommunikation und Kooperation gepragt sind, erschliefen und werden sich der Verschran-
kung aller Dimensionen miteinander zunehmend bewusst. Dabei kdnnen sowohl wesentliche
Inhalte kognitiv gelernt als auch ein demokratisches Bewusstsein’” und demokratische soziale
Orientierungen herausgebildet werden, sodass demokratische Werte und Normen nicht nur
bekannt sind, sondern auch anerkannt und geschatzt werden und die Heranwachsenden so-
mit selbst Interesse an deren weiterem Bestand und ihrer Fortentwicklung ausbilden (vgl.
Ders. 2006: 69; 81). Auf diese Weise gewahrleistet Demokratie-Lernen nicht nur die Stabilitat
und Revitalisierung der Demokratie und zugleich der pluralistischen, auf gemeinsam geteilten
Werten beruhenden Gesellschaft, sondern tragt auch dazu bei, gegenwartigen Legitimations-
problemen und Erosionserscheinungen zu begegnen und das demokratische Modell zukunfts-
fahig weiterzuentwickeln (vgl. Wohnig 2017: 24)78. Es zeigt sich somit, dass Himmelmann, wie
Dewey, in demokratischer Erziehung, welche insbesondere durch die Schule zu realisieren ist,
die Chance zu individuellem wie sozialem Wachstum und Fortschritt sieht, da sie gleicherma-
Ben ,den Individuen zu ihrem Recht” (Himmelmann 2006: 68) verhelfen kann und infolgedes-
sen ,die Demokratie selbst vor einer inneren Auszehrung ihrer sozial-moralischen Grundla-
gen” (ebd.) schitzt.

Wie sich zeigte, wird demokratisches Lernen entlang der Demokratieebenen ,insbesondere
als partizipatives Erfahrungslernen in alltdglichen Lebenswelten verwirklicht” (Biedermann

ist anzumerken, dass die Ebenen der Demokratie als Lebens- und als Gesellschaftsform beim Demokratie-Lernen zwar
eine ,Briickenfunktion’ haben, da auch sie den Lernenden demokratische Prinzipien, Verfahren und Mechanismen nahe-
bringen kénnen (vgl. Ders. 42016: 191f.). Himmelmann verweist jedoch selbst auf die jeweiligen Spezifika der verschiede-
nen Demokratieebenen, wie etwa die hochgradige Verflochtenheit und Komplexitat auf der hochsten Ebene, die somit
nicht ohne weiteres in Analogie zu setzen sind: ,,In der Demokratie als Lebensform kehren die institutionellen Konstella-
tionen der Demokratie als Herrschaftsform allerding nicht unbedingt ,baugleich’ wieder, so als ob die Demokratie als
Herrschaftsform spiegelbildlich und undifferenziert in der Schule abgebildet werden kdnnte. Hier ist hohe Bedachtsam-
keit gegeniiber einer undifferenzierten Verwendung des vertikalen, etatistisch orientierten Demokratiebegriffs am
Platze” (ebd.: 264).

77 Die Férderung von Demokratiebewusstsein wird v. a. im Kontext der Debatte um eine Starkung von Demokratieerziehung
und Demokratie-Lernen als Aufgabe einer demokratisch-politischen Bildung betont (vgl. Lange/Himmelmann 2007b: 10).
Da das ,Thema Demokratiebewusstsein [...] in der Politischen Wissenschaft bezeichnenderweise noch kaum explizit be-
handelt worden [ist], obwohl die Mikroperspektive von Politik und Demokratie in jingster Zeit eine verstarkte Beachtung
gefunden hat” (ebd.), sei auf folgendes Sammelwerk verwiesen, das den Ansatz des Demokratiebewusstseins durch in-
terdisziplinare Zugange aufarbeitet: Vgl. Dies. 2007a.

78 Die Anerkennung des demokratischen Modells als Wert, ,,als emotional positiv besetzte und verinnerlichte Praferenz”
(Edelstein 2009: 8) sowie die Ausbildung entsprechender demokratischer Werte als Ziele des Demokratie-Lernens ver-
deutlichen abermals die Relevanz erfahrungsorientierter Lernprozesse: Werte haben ,ihre Basis in der Erfahrung” (Ders.
2015: 18) und eine ,,Werte-Bildung kann in einer modernen demokratischen Gesellschaft nicht Werte-Vermittlung oder
Werte-Erziehung im Sinne von Werte-Indoktrination sein. Werte konnen nicht in einem direkten stofflichen Sinne gelernt
werden, sie kdnnen nur reflexiv geklart, geprift, entschieden und angeeignet werden” (Reinhardt 22017a: 170). Auch
Edelstein verweist darauf, dass ein demokratischer Habitus und demokratische Uberzeugungen zuvérderst , kraft gelebter
Erfahrung” (2009: 8) entstehen, woraus er folgert: ,,Wir mussen [...], wenn uns der Bestand der Demokratie am Herzen
liegt, junge Menschen durch das Angebot einer demokratisch strukturierten Erfahrungswelt zu Demokraten erziehen”
(ebd.). Fur ausfihrliche methodisch-didaktische Hinweise zur Umsetzung einer Werte-Erziehung in der politischen Bil-
dung vgl. Reinhardt 22017a.
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22017: 522), weshalb sich in dieser Konsequenz explizit mit dem Prinzip der Erfahrungsorien-
tierung aus politikdidaktischer Perspektive befasst werden soll.

Nicht nur im Kontext eines Demokratie-Lernens und insbesondere aus demokratiepadagogi-
scher Perspektive wird diskutiert, dass eigene Erfahrungen politikrelevante Lernprozesse der
Schiler/-innen sinnvoll und nachhaltig bereichern kdonnen; die Erfahrungsorientierung stellt
auch in der politikdidaktischen Disziplin allgemein ein wichtiges, jedoch noch zu wenig beach-
tetes fachdidaktisches Prinzip dar (vgl. Koopmann 22017: 310f.). Trotz einer seit der Jahrtau-
sendwende zunehmenden Rezeption des auf Dewey zurlickgehenden pragmatistischen Kon-
zeptes des Erfahrungslernens sind diesbezlglich nur , wenigel...] Versuche[...] der (politik)di-
daktischen Verarbeitung” (ebd.: 310) auszumachen. Umfassende, sich ausschlief8lich der Ex-
plikation der Erfahrungsorientierung als politikdidaktischem Prinzip widmende Beitrage liegen
deshalb nur in geringer Anzahl vor. Detjen definiert dieses Prinzip, welches neben der Miin-
digkeit als Leitziel politischer Bildung das ,hochrangige Ziel der Erziehung zur Demokratie”
(2000a: 33) fordert, folgendermaRen’®:

»Erfahrungsorientierung ist ein Unterrichtsprinzip, das die individuellen und kollektiven Erfahrungen
der Lernenden zum Ausgangspunkt komplexer Aneignungsprozesse macht. Ein hiernach gestalteter
Unterricht ist aber nicht auf sinnliche Wahrnehmung und konkrete Lernhandlungen beschrankt,
sondern schliet notwendig intellektuelle Reflexion und produktive Gestaltung ein. Der Dreischritt
von Aneignung, Verarbeitung und Veroffentlichung von Erfahrung kennzeichnet die Struktur erfah-
rungsorientierten Unterrichts. Ziel der Erfahrungsorientierung ist die Veranderung der Erfahrungs-
qualitdt der Heranwachsenden im Sinne einer Beseitigung ihrer Erfahrungsdefizite. Daher erhalten
die Lernenden Gelegenheit, sich in sachbezogenen, kommunikativen Handlungsprozessen adaptiv
und zugleich konstruktiv mit Lerngegenstanden aus der duReren Realitat auseinanderzusetzen. Auf
diese Weise werden eigene Sicht- und Urteilsweisen entwickelt. Dies ist eine wichtige Fahigkeit des
miindigen Biirgers. Erfahrungsorientierung heift auBerdem Offnung des Unterrichts fiir die soziale
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler. So wird auch die Trennung der Schule vom Alltag der
Heranwachsenden tiberwunden” (ebd.: 32f.).

Der aus dieser politikdidaktischen Definition hervorgehende, erfahrungsorientierte Lernpro-
zesse strukturierende Dreischritt von Aneignung, Verarbeitung und Veroffentlichung von Er-
fahrung wird nicht nur aus allgemeindidaktischer, padagogischer Perspektive ebenso fiir den
Prozess des Erfahrungslernens angenommen (vgl. Scheller 21987: 63-67), sondern rekurriert
zudem auf die bereits auf Dewey zuriickgehende Organisation erfahrungsbezogenen Lernens.
DemgemaR sind im Sinne der ,Aneignung von Erfahrung’ (vgl. Detjen 2000a: 32) auch aus po-
litikdidaktischer Perspektive Lernarrangements zu schaffen, welche zur Aktivierung der indivi-
duellen, ggf. noch nicht bewussten politischen und sozialen Vorerfahrungen und Prakonzepte
(vgl. Syring/Fliigge 2013a: 12) sowie des von den Lernenden schon erworbenen politischen
Vorverstandnisses und Erfahrungswissens anleiten, um all dies produktiv und kreativ in Pro-

79 Wahrend Klippert bereits in den 1980er Jahren monierte, dass ,,das erfahrungs- und handlungsbetonte Lernen [...] bisher
ein recht stiefmitterliches Dasein [flihrt]” (1988: 78), stellt Himmelmann noch 2006 fest, dass die ,,Rezeption von John
Dewey im Sinne eines ,Learning by Dewey‘“ (80) in der politischen Bildung bis auf einige Ausnahmen, insbesondere durch
die Bemiihungen von Vertreter/-innen der pragmatistischen Politikdidaktik, noch weitgehend ausstehe (vgl. ebd.).
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zesse des politischen Lernens zu integrieren, sodass Neues im mentalen Netzwerk an beste-
hende Bewusstseinsstrukturen angekniipft werden kann (vgl. Scherb 2014: 133)8°, Da das Vor-
wissen sowie die subjektiven Bediirfnisse somit entscheidend sind, um Informationen verar-
beiten und neues Wissen konstruieren zu konnen, enthalt dies Implikationen fir die Organi-
sation eines erfahrungsorientierten Politikunterrichts, der an die Alltagserfahrungen der Ler-
nenden - die bereits Gber ein politisches Bewusstsein verfligen, ,,ohne sich dessen bewusst zu
sein oder dieses ausdriicken zu konnen“ (Syring/Fligge 2013a: 11) - anknipfen muss. Das zu
vermittelnde Fachwissen und die zu erlernenden und zu erfahrenden Handlungsgegenstiande
sollen ,,politikrelevant” (Koopmann 22017: 318) sein und den Dimensionen des Politischen
entsprechen, die sowohl politische Rahmenbedingungen (Polity) und Entscheidungsprozesse
(Politics) als auch Inhalte des Politischen (Policy) (vgl. ebd.) umfassen. Ein erfahrungsorientier-
tes Politiklernen sollte zudem, entsprechend der pragmatistischen Politikdidaktik, in welches
dieses Prinzip konzeptionell einzuordnen ist, nicht lebensweltfern und abstrakt dargeboten
werden, sondern an die Lebens- und Erfahrungswelt der Lernenden ankniipfen, Betroffenheit
auslésen und fir deren gegenwartiges wie kiinftiges Leben als subjektiv bedeutsam und sinn-
stiftend empfunden werden, um ein intrinsisch motiviertes, zu Handlungen anleitendes Ler-
nen zu ermdoglichen (vgl. Lange 22009: 87). Hierbei ist jedoch stets zu beachten, dass die Lern-
inhalte nicht trivialisiert werden, da im Erkenntnisprozess nicht nur das Subjekt, sondern
ebenso ein konkreter fachlicher Bezug, d. h. ,,der Anspruch der Sache” (Scherb 2012: 54), re-
levant ist®l. Zudem ist, entsprechend der pragmatistischen Tradition dieses fachdidaktischen
Prinzips, im Sozialkundeunterricht v. a. die Bearbeitung problemhaltiger, nur auf Basis der be-
reits vorhandenen Wissensbestande und Handlungsroutinen nicht zu bewaltigender Sachla-
gen von Bedeutung, welche neue Lern- und Denkprozesse initiieren, ,gestaltungs- bzw. 16-
sungsoffen” (Koopmann 22017: 316) formuliert sind und somit den Ausgangspunkt erfah-
rungsorientierten Politiklernens darstellen (vgl. ebd.: 318).

80 |n diesem Kontext konstatiert R6ken, dass politische Lernprozesse, , die die Lernenden wirklich erreichen und zum Ver-
stehen animieren wollen, [...] exemplarisch verdeutlichen [missen], dass die individuellen politischen Erfahrungen von
grundlegender Bedeutung sind flr das Verstandnis von gesellschaftlicher, politischer und 6konomischer Wirklichkeit,
ohne dabei auf die Abstraktion und Meta-Analyse mit Hilfe von Kategorien und Konzeptionen zu verzichten” (2011: 299).
Zur Initiierung politischer Lernprozesse unter Implementierung des erfahrungsorientierten Prinzips vgl. ebd.: 222; Lange
2005: 263; Otten 1988: 36; Syring/Fligge 2013a: 12; Ungerer 1999: 243; 246. Ein Einbezug von Vorerfahrungen ist auch
deshalb wichtig, da bestehende, auf diesen basierende Haltungen ,,oftmals irrationale Potentiale” (ebd.: 244) haben oder
auf Fehlverstandnissen beruhen, was im Lernprozess zu beriicksichtigen und aufzuklaren ist. Auf diese Weise werden die
Lernenden auch dazu befahigt, bestehende Dispositionen zu diskutieren und ggf. einer Kritik zu unterziehen (vgl. ebd.).
Zur Relevanz des einem hermeneutischen Zirkel entsprechenden Anknlipfens von Neuem an bereits vorhandene, ggf.
noch unbewusste politische und soziale Vorerfahrungen und Deutungsmuster sowie der Anerkennung der bei jedem/-r
Schiler/-in durch den ,individuellen lebensgeschichtlichen Zusammenhang” (Mickel 2003: 311) bereits bestehenden
,Praformierung” (ebd.) im politischen Fachunterricht vgl. Detjen 2007: 309; GPJE 2004: 13; Kuhn 42014: 452; Lutter 22017:
63-69; Richter 2007: 425ff. Im Sozialkundeunterricht einsetzbare Methoden, welche eine Evaluation des Vorwissens und
-verstdndnisses sowie eine assoziative Verknipfung zwischen den bei den Schiiler/-innen bereits vorhandenen mentalen
Modellen und den im Unterricht zu bearbeitenden Problemstellungen und Inhalten erméglichen, erértern Schréder/Klee
(vgl. 22017) eingehend.

81 Folgende Frage ist bei der Organisation der Lerninhalte elementar: ,Wie kénnen [...] Fachinhalte im einzelnen aufgear-
beitet werden, damit sie im Erfahrungshorizont aller Schiiler eine Rolle spielen, ohne dabei aus dem Blick zu verlieren,
dafR auch die nicht unmittelbar erfahrbaren Sachzusammenhange sowie gesellschaftliche Entstehungs- und Wirkungsbe-
dingungen Gegenstande des Lernprozesses bleiben?” (Scheller 21987: 71). Es ist daher auch flr das Erfahrungslernen in
der politischen Bildung von Relevanz, dass der Erfahrungsbegriff nicht subjektivistisch verengt verstanden wird, da ihm
auch objektivierte Wissenselemente inharent sind (vgl. Lange 22009: 78), sodass ,objektive Geschichte’ und ,subjektive
Gegenwart’ in einer ,fruchtbare[n] Wechselwirkung” (ebd.) stehen kénnen.
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Im Rahmen der ,Verarbeitung von Erfahrung’ (vgl. Detjen 2000a: 32) werden die bereits vor-
handenen Erfahrungen durch denkend und handelnd erworbene neue Erfahrungen erweitert,
modifiziert und reorganisiert. Da ein erfahrungsorientiertes Lernen Uber die einseitige kogni-
tive Beschaftigung mit Lerninhalten hinausgeht, bedarf es neben Phasen der systematischen
Vermittlung theoretischer, politikbezogener Wissensinhalte auch deren Anwendung in Pha-
sen konkreten praktischen Tuns. Hierbei sind beide Phasen zur Férderung eines substanzhal-
tigen politischen Urteilens sowie der Vorbereitung und Durchfiihrung eines zielfiihrenden po-
litischen Handelns gleichermaBen von Bedeutung (vgl. Nitzschke 1988: 52): Erfahrungsorien-
tiertes politisches Lernen darf mithin ,weder zu sehr lehrerzentrierter Informationsunterricht,
systematisierte Politik oder Institutionenkunde sein, noch darf es nur forschende, erlebnisbe-
tonte Auseinandersetzung mit der Politik beinhalten. Beides ist aufeinander bezogen und not-
wendig” (SchultheiR/Dahlhaus/Maurus 1988: 7)®2. Als ,,Methoden des Erfahrungslernens”
(Detjen 2000a: 33), die einen direkten Erfahrungsbezug ermdoglichen, gibt Detjen im weiteren
Verlauf der eingangs angefiihrten Definition die bereits von Klippert (vgl. 1988: 75f.) konzi-
pierten erfahrungsorientierten Handlungsformen des realen Handelns, des simulativen Han-
delns sowie des produktiven Gestaltens an. Diese zielen auf die Verknipfung von theoreti-
scher Einsicht und praktischem Tun (vgl. SchultheiR/Dahlhaus/Maurus 1988: 7), auf die unmit-
telbare Verbindung von ,,Handlungstraining, Wissenserwerb und Meinungsbildung” (Klippert
1988: 90) in erfahrungsorientierten Lernprozessen, sodass weder ein einseitiger ,,reproduk-
tive[r] Informationsunterricht” (ebd.: 76) noch ein ,blofR vordergriindige[r] Aktionismus”
(ebd.: 90) stattfindet®3. Indem diese Methoden ,,ein Probehandeln politikspezifischer Denk-,
Arbeits- und Urteilsweisen” (Detjen 2000a: 33) in Formen offenen Unterrichts® erlauben und

82 Damit geht auch die Forderung nach einer ,modernen’ Institutionenkunde einher, welche in Relation zur ,alten’ Instituti-
onenkunde gesetzt wird, die vielfach kritisiert wurde, da sie ,,hauptsachlich nur eine Dimension der Institutionen, namlich
die normative, die rechtlichen Regelungen betonende, in den Mittelpunkt gestellt” (Deichmann 22017a: 264) habe. Die
,moderne’ Institutionenkunde beriicksichtige dagegen die mehrdimensionale soziale und politische Realitat durch poli-
tikdidaktische Strategien und begegne der ,,strukturbedingten Distanz zwischen Politik und Alltagswelt” (ebd.: 268). Dabei
erweist sich gerade das Prinzip der Erfahrungsorientierung als geeigneter didaktischer Zugang zu einem ,modernen’ in-
stitutionenkundlichen Lernen, da die politischen und gesellschaftlichen Institutionen fiir die Lernenden somit nicht als
abstrakte und statische, sondern als interagierende Gebilde in einem konkreten Zusammenhang erscheinen, deren Sinn
und regulative Idee ihres Vorhandenseins sowie deren Bedeutung im politischen Prozess und fiir das eigene Leben er-
kannt wird (vgl. Massing 42014: 296f.).

83 Es zeigt sich somit, dass auch die politikdidaktische Disziplin den auf Dewey zuriickgehenden zweiseitigen Erfahrungsbe-
griff rezipiert (vgl. Klippert 1988: 75f.), wobei das aktive Element der Erfahrung darauf verweist, dass mit einer Implemen-
tierung des erfahrungsorientierten Prinzips im Sozialkundeunterricht gleichermaBen auch das fachdidaktische Prinzip der
Handlungsorientierung Anwendung finden muss (vgl. Scherb 2014: 60). Wahrend die Dimension des Handelns und akti-
ven Einwirkens auf die Umwelt zur Erfahrungsbildung in Deweys Erziehungstheorie nicht weiter konkretisiert und er des-
wegen auch kritisiert wurde, wird dieses Defizit durch die Einbindung des handlungsorientierten Prinzips bei erfahrungs-
basierten Lernprozessen in der politischen Bildung weitestgehend aufgehoben. Eine Handlungsorientierung ist in Form
der politischen Handlungskompetenz entweder als zentrales und konsensuales Ziel politischer Bildung zu verstehen, kann
zugleich aber auch als aus der Reformpadagogik stammendes, zum politischen Handeln anleitendes didaktisch-methodi-
sches Prinzip politischen Unterrichts verstanden werden, wie es seit den 1980er Jahren Eingang in die Politikdidaktik
gefunden hat und ebenso auf einer Interdependenz von Aktion und Kognition basiert (vgl. Gagel 1998: 128ff.; Pohl 42014:
190; Reinhardt 42014: 281); hiernach soll der Politikunterricht nicht nur auf ein Handeln, sondern ,,auf das Denken Uber
das politische Handeln ausgerichtet sein“ (Breit 1998: 125). Zur Handlungsorientierung als Ziel und Leitbegriff bzw. Un-
terrichtsprinzip politischer Bildung sowie der mit diesem Konzept einhergehenden Chancen und Grenzen vgl. Ackermann
1998a; Breit 1998; Grammes 1999; Klippert 1991; Kérner 2005; Kotters-Konig 2001; Lange/Reinhardt 22017; Massing
1998; Moegling 22017; Nonnenmacher 2011; Sander 42013; Schiele 1998a; Ders. 1998b; Weikeno 2007a. Zur Definition
des Begriffs der politischen Partizipation sowie fiir eine Auseinandersetzung mit den verschiedenen formellen wie infor-
mellen Formen politischer Teilhabe vgl. Deichmann 22017b: 562; Kempf/Kuhn 22017: 276; Kuhn/Hufer 2007: 265.

84 Zur Unterrichtsform des ,Offenen Lernens’ in der politischen Bildung vgl. Kihberger/Windischbauer 2013.
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durch ihre Anwendung zur Entstehung eines ,demokratieaddaquate[n] politische[n] Hand-
lungsrepertoire[s]“ (ebd.) bei den Lernenden fiihren, tragen sie wesentlich zu einer demokra-
tisch-politischen Bildung bei (vgl. ebd.)®. Hinsichtlich eines sinnorientierten erfahrungsbasier-
ten Lernens (vgl. Kap. 2.2) sowie der Intention, Erfahrungsdefizite zu beseitigen (vgl. Detjen
2000a: 32f.), erscheinen im Kontext dieser ,aktive[n] Methoden” (Klippert 1988: 76) insbe-
sondere Formen des realen Handelns von Bedeutung®. Diese ermdglichen ein subjektives Er-
leben und gehen Uber die ,,sprachlich vermittelten Zugédnge zur Politik” (WeiBeno 2000c: 149)
hinaus, sodass in Form von Realbegegnungen mit gesellschaftlich oder politisch aktiven Per-
sonen, Gruppen oder Handlungstrdgern originare Erfahrungen gemacht werden kénnen (vgl.
Scherb 2014: 132)%. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass Realerfahrungen das politische
Denken und Urteilen zwar fordern sowie die Lernenden besonders gut zur Wahrnehmung po-
litischer oder sozialer Probleme sensibilisieren konnen (vgl. WeiBeno 2000c: 149), dennoch ist
das Gewadhrleisten einer Realitdtsndhe des Lernens nicht immer ohne weiteres moglich. Daher
sind einem realen politischen Handeln, besonders im schullibergreifenden Bereich, Grenzen
gesetzt, die u. a. durch ein enges Zeitkorsett des Sozialkundeunterrichtes und z. T. anspruchs-
volle organisatorische Konditionen bedingt sind®. Ein reales politisches Handeln ist auch dann

85 So betont auch Réken die Relevanz der Anwendung erfahrungsorientierter Methoden: ,Haltungen und Bereitschaften
entwickeln sich nicht Gber Belehrung und Instruktion, sondern in Erfahrungs- und Handlungskontexten, die dann auch
Uber den Politikunterricht hinaus verweisen. Wissen bleibt durch simulierte oder reale Handlungserfahrungen und Refle-
xionen Uber Handlungen nicht abstrakt, sondern verkniipft sich mit den persénlichen Wahrnehmungs- und Deutungs-
mustern der Lernenden. [...] Die Mdglichkeit, sich als handlungsfahiges Subjekt, wenn auch in bescheidenem MaRe oder
gar nur simulativ, erfahren zu kénnen, ist deshalb im Politikunterricht und tber ihn hinaus einzurdumen, und zwar stets
auf der Basis von Freiwilligkeit” (2011: 362).

8 Exemplarisch seien folgende, ein reales Handeln im Sozialkundeunterricht sowie dariber hinaus erméglichende Metho-
den genannt: Erkundung, Exkursion, Befragung, Interview, Expertengesprach, Projekt, Fall-/Sozialstudie, Experiment,
Klassen-/Schulsprecherwahl (vgl. Klippert 1988: 75f.; Ders. 1991: 13). Zu den wesentlichen Ausprdgungen, Phasen und
Merkmalen solcher Realkontakte intendierender, explorativer Methoden vgl. Becker 1988: 97-131; Detjen 1999: 397-
403; Ders. 22017a: 485f.; Reinhardt 2000a: 39; WeiReno 2000a: 37f.; Ders. 2000b: 38f.

87 So heben auch Fligge/Syring die Bedeutung realen Handelns, insbesondere in schultibergreifenden Erfahrungsraumen,
hervor, wobei die Handlungsergebnisse im politischen Fachunterricht stets zu besprechen und einzuordnen seien: ,,Poli-
tische Wirksamkeit kann nicht erlernt, sondern nur erlebt werden. Damit diese Erfahrung aber eine echte, eine perfor-
mative werden kann, muss die Schule verlassen werden. Nur aufRerhalb von Schule wird echte eigene Wirkmacht erleb-
bar, nur innerhalb von Schule kann sie strukturell analysiert und in den Kontext unserer Gemeinwesensordnung gestellt
werden” (2013: 156).

88 Wird die Durchfiihrung realer Handlungsformen intendiert, muss daher auf folgende Frage, welche die vielfiltigen, die
Umsetzung dieses Vorhabens erschwerenden Faktoren verdeutlicht, eine Antwort gefunden werden: , Welche auller-
schulische Lernorte kdnnen unter den gegebenen schulorganisatorischen Voraussetzungen, in der zur Verfligung stehen-
den Zeit, mit den zur Verfliigung stehenden (finanziellen) Mitteln aufgesucht und erkundet (,er-fahren‘) werden?“ (Scherb
2014: 133). Eine Unmoglichkeit realen politischen Handelns und Lernens ergibt sich jedoch immer dann, wenn damit eine
Gefahr fiir die Lernenden einhergeht - so kdme ,.eine Erfahrung internationaler Konfliktherde, wie der Besuch der deut-
schen Truppen am Hindukusch [...] auch jenseits der sonstigen Unmaoglichkeiten keinem verantwortungsbewussten Pa-
dagogen in den Sinn“ (Ders. 2012: 27). Dariiber hinaus wird in fachdidaktischen Diskussionen lber reales politisches Han-
deln auch immer wieder das Argument angefiihrt, dass damit gegen das Kontroversitatsgebot sowie das Indoktrinations-
verbot des Beutelsbacher Konsenses verstoBen wiirde. Andere politikdidaktische Stimmen verweisen dagegen auf eine
in der politischen Bildung z. T. bestehende Fehlinterpretation des Beutelsbacher Konsenses (vgl. Hoffmann 2016: 197)
und stellen zur Aufklarung dieses Umstandes folgende These auf: ,,Um Lernende gemals dem dritten Prinzip des Beutels-
bacher Konsenses zu einer Analyse und Beeinflussung einer politischen Situation im Sinne eigener Interessen zu befahi-
gen, ist nicht nur simulatives, sondern insbesondere auch reales politisches Handeln forderlich. Dieses muss jedoch ge-
maR dem Indoktrinationsverbot auf Freiwilligkeit [...] und entsprechend dem Kontroversitdtsgebot auf einer multiper-
spektivischen Analyse und Reflexion beruhen” (ebd.: 198). Das Pladoyer fir reales politisches Handeln und dessen Vor-
zlige gegeniiber Formen des Simulationshandelns wird dabei folgendermaRen fortgefiihrt: ,,Es kann jedoch nicht geleug-
net werden, dass sich simulatives Handeln von realem politischen Handeln so stark unterscheidet, dass es zu einer um-
fassenden, bedeutsamen und langfristigen Erhéhung der Partizipationsbereitschaft und -kompetenz in der Regel wahr-
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wenig zielfihrend, wenn Lernende zu sehr personlich in eine politische Situation, die sie be-
urteilen sollen, involviert sind und ihnen somit ,,die fiir eine ,objektive’ Sicht notwendige Dis-
tanz [fehlt]” (Scherb 2012: 26). Werden demnach Formen des realen Handelns zur Durchfiih-
rung erfahrungsorientierter Lernprozesse gewahlt, ist angesichts der damit einhergehenden
Herausforderungen darauf zu achten, dass hiermit kein ,Politik-Machen im eigentlichen
Sinne, sondern nur eine teilnehmende Beobachtung und ein kognitives Probehandeln gemeint
sein kann, das die kognitiven Voraussetzungen fir ein zuklnftiges politisches Handeln schafft
(vgl. Detjen 2012: 235; Patzelt 2004: 72; Scherb 2012: 27; WeiReno 2005: 198; Ders. 2007a:
137). Neben den insbesondere aus politikdidaktischer Perspektive mit Vorbehalt umzusetzen-
den Realbegegnungen halten daher auch die tibrigen Handlungsformen zahlreiche Moglich-
keiten fir ein erfahrungsbezogenes Lernen im Sozialkundeunterricht bereit, die im Rahmen
diskursiver und kooperativer Prozesse ebenso die Genese demokratischer Fahigkeiten und
Dispositionen gewahrleisten. So ermdglichen z. B. vielfaltige Formen von Simulationsspielen®,
in welchen politische Prozesse, Entscheidungen, Probleme oder Argumentationsstrukturen
durch die modellhafte Ubernahme von Rollen politischer und gesellschaftlicher Handlungstra-
ger spielerisch gestaltet, bewiltigt und nachvollzogen werden kdnnen, die Forderung der Per-
spektiveniibernahme sowie die kontroverse Auseinandersetzung mit der im Klassenzimmer
nachgestellten politischen und gesellschaftlichen Realitat (vgl. Deichmann 22017b: 563). Die
Handlungsform des produktiven Gestaltens tragt zudem dazu bei, dass Lernprozesse durch
das individuelle oder kollektive Herstellen von Produkten vergegenstandlicht werden, wobei
die Sinnhaftigkeit und Motivation des erfahrungsbezogenen Arbeitens im Unterricht erst dann
gegeben ist, wenn das zu gestaltende Produkt eine tatsachliche Verwendung vorsieht und

scheinlich nicht ausreicht. Reales politisches Handeln hat beispielsweise echte (positive wie negative) Konsequenzen, ba-
siert auf authentischen Interessen und Bedirfnissen, geht damit verbunden mit realen Erfolgen, aber auch Enttdauschun-
gen und Kraftaufwendungen einher und erstreckt sich in der Regel auf einen sehr viel langeren, moglicherweise jahrelan-
gen Zeitraum. Politische Handlungskompetenz beinhaltet demzufolge eine Reihe anspruchsvoller Fahigkeiten und Eigen-
schaften, die am besten (und teilweise sogar nur) durch politisches Handeln selbst zu erwerben sind. [...] Politische Parti-
zipation ist deshalb nicht allein mit ,simulativem Trockenschwimmen’ zu erreichen, sondern erfordert Erfahrungen des
realen Handelns” (ebd.: 200f.). Im Kontext dieser Debatte sind jedoch die jeweils zugrundeliegenden demokratietheore-
tischen Annahmen entscheidend: Ob also einem reprasentativen oder einem partizipationsorientierten Demokratieideal
gefolgt (vgl. Pohl #2014: 191) und welches Birgerleitbild (,Aktivbirger’, ,interventionsfahiger Burger’, ,reflektierender
Zuschauer’, ,desinteressierter Blrger‘) dementsprechend angestrebt wird (vgl. Weieno 2007a: 142). Ein politikdidakti-
scher Konsens, ob tiberhaupt ein fest umrissenes Birgerleitbild bzw. welches Idealbild auf der Zielebene anzustreben ist,
besteht in der politischen Bildung jedoch nicht. Zu dieser Debatte vgl. weiterflihrend Ackermann 1998b: 13ff.; Breit 2012:
255; Deichmann 22017b: 562; Detjen 2007: 215; Ders. 2011: 135; Grammes 1999: 214.

89 Als ein simulatives Handeln gewahrleistende Methoden, welche die haufigste Handlungsform zur Gestaltung eines erfah-
rungsbasierten Sozialkundeunterrichts darstellen (vgl. Breit 1998: 107), sind u. a. Rollenspiele, Planspiele, Entscheidungs-
spiele, Konferenzspiele, Hearings, Pro-und-Kontra-Debatten, Tribunale, Talkshows, Podiumsdiskussionen, die Methode
der Zukunftswerkstatt oder auch die Juniorwahl, die ein simulatives ,,Uben und Erleben von Demokratie” (Wolff 2004: 9)
ermoglicht, zu nennen (vgl. Klippert 1988: 75f.; Ders. 1991: 13). Durch die simulative Einnahme divergierender Perspek-
tiven und Rollen wird im Rahmen dieser Handlungsform neben politischem v. a. das soziale Verstehen sowie das Bilden
differenzierter politischer Sach- und Werturteile und eine rationale Argumentationsfahigkeit gefordert (vgl. Althof/Sta-
delmann 2009: 28f.; Bischoff 2013: 140; Breit 2000: 125; Deichmann 2004: 122f.; Kempf/Kuhn 22017: 281). Bei der Durch-
flihrung von Formen des Simulationshandelns ist den Lernenden jedoch ins Bewusstsein zu rufen, dass eine Reduktion
der politischen Komplexitat und der Interdependenz politischer Handlungssysteme vorgenommen wird und auch die Zeit-
horizonte bspw. bei politischen Entscheidungsprozessen in der Realitdt von jenen, die im Unterricht i. d. R. nur an einem
Tag simuliert werden, divergieren (vgl. Ackermann 1998b: 31f.). Fur differenzierte Auseinandersetzungen mit den ver-
schiedenen Formen simulativen Handelns sei neben dem Sammelband von Kéck/Tafner (vgl. 2017) auf folgende Beitrége
verwiesen: Vgl. Deichmann 22017a: 271; Detjen 2000b: 96ff.; Herdegen 22017: 569-576; Hufer 2000: 130; Kroll 2000: 155-
158; Massing 2000: 127-130; Mickel 2003: 374-380; Naumann 22017: 554-560; Woll 32011: 173-184.
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durch eine Veroffentlichung entsprechend Anerkennung findet (vgl. Kuhn 2000: 138f.). Pro-
dukte in der politischen Bildung kénnen so auch dazu beitragen ,eine Briicke vom Unterricht
zur Offentlichkeit” (ebd.: 139) zu bilden, indem mit ihrer Verbreitung sowohl eine politische
Information erfolgen oder ein Problembewusstsein geschaffen werden kann als auch Initiati-
ven unterstiitzt oder Entscheidungsprozesse beeinflusst werden kénnen (vgl. ebd.)%.

Da Erfahrungslernen, entsprechend Deweys Pramisse, dass ,[b]loRRe Betatigung [...] keine Er-
fahrung dar[stellt]“ (°2011: 186), jedoch Uber ,,bloB sinnliche Wahrnehmungen oder konkret-
operationales Handeln“ (Detjen 1999: 398) und ,oberflachliche Lernhandlungen” (Klippert
1988: 76) hinausgeht, bedarf es im letzten Schritt, der ,Veroffentlichung von Erfahrung’ (vgl.
Detjen 2000a: 32), einer sich diesen Tatigkeiten anschlieRenden Auswertungsphase; hier er-
folgt schlieBlich eine individuelle wie kollektive Reflexion dieser Tatigkeiten im Rahmen me-
takognitiver Diskurse (vgl. Ders. 1999: 398). Dementsprechend ist eine kognitive Anbindung
der aus rezeptiv wie aktiv stattgefundenen politischen Lernprozessen resultierenden Ergeb-
nisse und politikbezogenen Erfahrungen von Relevanz, damit diese in die bestehenden Wis-
sensbestande und das individuelle Erfahrungskontinuum integriert werden kénnen sowie ein
nachhaltiger, die Bewiltigung kiinftiger Herausforderungen unterstiitzender Erkenntnisge-
winn gesichert wird®%. Fir Handlungserfahrungen, welche auf der Ebene der Demokratie als
Lebensform im unmittelbaren Nahraum gesammelt wurden, ist es dabei von wesentlicher Be-
deutung, durch den Reflexionsprozess von dieser Ebene zur 6ffentlichen, politisch-institutio-
nellen Ebene abstrahieren zu kénnen (vgl. Roken 2011: 309). Auf diese Weise kénnen die Ler-
nenden die soziale und politische Welt nicht nur liber eigene politikrelevante Erfahrungen er-
fassen (vgl. Detjen 1999: 398), sondern erwerben durch das Erfahrungslernen nachhaltig so-
wohl das notwendige gesellschaftliche wie politische Wissen als auch die entsprechenden
Handlungskompetenzen und -bereitschaften, um die Demokratie mitgestalten und weiterent-
wickeln zu kdnnen (vgl. Koopmann 22017: 311)°2. Fiir ein erfahrungsorientiertes Lernen im

%0 Ein produktives Gestalten eignet sich neben den anderen Handlungsformen somit ebenso zum Erfahrungslernen, da es
bei diesem ,,um das gemeinsame Arbeiten an der Losung eines Problems [geht], das in der Hervorbringung eines Produkts
endet. [...] Das Grundmuster dieser Aktivitdten besteht im Planen, Organisieren, Kommunizieren und Herstellen. [...] Die
Aktivitaten haben mit politischem Handeln insofern zu tun, als die Lernenden sich in Selbststandigkeit, Selbstbestimmung
und Selbstverantwortung tiben sowie Erfahrungen in sachbezogenem Konfliktaustrag und solidarischer Zusammenarbeit
sammeln. Denn die kooperative Produktion setzt intensive Beratungsprozesse mit Einigungszwang innerhalb der Lern-
gruppe voraus” (Detjen 2007: 386). Eine Implementierung von Formen des produktiven Gestaltens ist bspw. durch das
Erstellen von Wandzeitungen, Collagen oder Lernspielen, das Schreiben von Texten oder Kommentaren, das Zeichnen
von Schaubildern, das Entwerfen von Flugblattern oder Plakaten sowie das Erstellen von Reportagen, Horspielen, Videos
oder Diareihen maglich (vgl. Klippert 1988: 75f.; Ders. 1991: 13). Hierbei ist jedoch darauf hinzuweisen, dass die genann-
ten Produkte fiir ein politikbezogenes Erfahrungslernen nicht nur durch den Prozess der kooperativen Produktion, son-
dern auch auf inhaltlicher Ebene stets einen konkreten politischen Bezug aufweisen mussen (vgl. Detjen 2007: 386). Vgl.
weiterflihrend Ders. 22017a: 490; Hankele 2015: 35; 40; Schelle 2000: 126f.; Schroder 1988: 169-177.

91 Diesbezlglich restimiert auch Scheller: ,Damit der LernprozeR nicht folgenlos bleibt, sollten die Schiler schlieBlich in
einem dritten Schritt die Gelegenheit erhalten, das, was sie sich erarbeitet und was sie gelernt haben, nicht nur im Klas-
senzusammenhang zu reflektieren, sondern auch einer dariiber hinausgehenden Offentlichkeit zuganglich zu machen und
so zur Diskussion zu stellen” (21987: 67). An dieser Stelle sei neben allgemeindidaktischen Modellen zur Strukturierung
erfahrungsgestutzter Lernprozesse (vgl. u a. Kolb 1984: 33; Shea/Mattson 1998: 104) insbesondere auf das flinfschrittige
politikdidaktische Modell zur Organisation erfahrungsorientierten Politiklernens von Koopmann (vgl. 22017: 320ff.) ver-
wiesen, wobei die Modelle allesamt deutliche Parallelen mit den wesentlichen Elementen von Deweys auf Erfahrung
grindender Erziehungstheorie aufweisen.

92 Angesichts des das Erfahrungslernen strukturierenden Dreischritts der Aneignung, Verarbeitung und Veréffentlichung
von Erfahrung weist Detjen auf eine Analogie von Forschen und Lernen hin, wie sie auch bereits von Dewey angenommen
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Politikunterricht ist dieser letzte Schritt der reflektierten Praxis von groBer Bedeutung, da die
im Rahmen verschiedener methodischer Arrangements gesammelten Erfahrungen, insbeson-
dere dann, wenn sie durch Realbegegnungen mit politischen Akteuren oder Organisationen
entstanden sind, zwingend des Riickbezugs auf das fachliche, politikbezogene Wissen bediir-
fen, ,um eine reflexive, distanzierte Haltung zu erzeugen” (WeiReno 2000c: 149)%3. Aus de-
mokratiepddagogischer Perspektive wird darauf verwiesen, dass ein schulisches Erfahrungs-
lernen durch die Kopplung von Vorstellungsbildung, Erfahrung, Begreifen und Metakognition
zu einem ,[v]erstandnisintensiven Lernen” (Fauser 2009: 25) fiihre. Das Lernen wirde
dadurch eine besondere Qualitat gewinnen, indem es ,verstehenstief, anwendungstauglich,
wirklichkeitsfest” (ebd.: 24) werde, ,,aktiv-konstruktiv” (ebd.) auf Sinnbeziige ausgerichtet sei
sowie die Entwicklung nachhaltiger Interessen und belastbarer, demokratischer Uberzeugun-
gen fordere (vgl. ebd.: 40).

Als ,unmittelbare praktische Konsequenz der Erfahrungsorientierung” (Detjen 2000a: 33)
folgt angesichts der vorangegangenen Ausflihrungen, dass sowohl der Sozialkundeunterricht
als auch die Schule als Gesamtheit zur Realisierung erfahrungsgestiitzter, die kognitiven, pro-
zeduralen und habituellen Demokratiekompetenzen der Heranwachsenden sowie das eigene
Selbstverstandnis fordernde Lernprozesse als demokratisch organisierte Erfahrungsraume zu
gestalten sind. In diesen werden demokratische Verhaltnisse durch die partizipative, verant-
wortungsvolle Einbindung der Lernenden in kommunikativen und kooperativen Handlungszu-
sammenhingen erlernt und erfahren®*: ,Die Schule soll einen iberschaubaren Erfahrungs-
raum darstellen, der Gelegenheit bietet, im Kleinen [...] einzuiiben, was hernach im GroRen

wurde: ,,Es kommt daher zum forschenden Lernen, wenn die Schiiler einen Sachverhalt nach bestimmten Regeln plan-
maRig untersuchen, ihr Vorgehen und ihr Ergebnis veroffentlichen, so dall andere dieses nachvollziehen und tiberprifen
konnen” (1999: 398). Hinsichtlich der geschilderten Struktur und Merkmale erfahrungsorientierten Politiklernens sowie
der Auswahl und Organisation der Lerngegenstande ist somit zu konstatieren, dass das fachdidaktische Prinzip der Erfah-
rungsorientierung ,,die hierzulande durchweg separat thematisierten [...] didaktischen Prinzipien Subjekt-, Handlungs-,
Problem-, Lebenswelt- und Projektorientierung sowie forschendes Lernen [integriert]” (Koopmann 22017: 316; vgl. Sy-
ring/Fligge 2013a: 12). Zu den genannten, bei einem erfahrungsbezogenen Lernen simultan realisierten fachdidaktischen
Prinzipien vgl. Goll 2014: 258; Lange 22009: 74-77; 85; Ders. 22017: 335; Petrik 42014: 241; Pohl 42014: 189ff.; Sander
42013: 194; Schroder/Klee 22017: 342-345. Trotz der Chancen, die erfahrungsorientiert gestaltete Lernprozesse somit
erdffnen, findet es in Relation zu den Gbrigen politikdidaktischen Prinzipien eine geringere Berlcksichtigung in der Theo-
rie und Praxis der politischen Bildung. So nennt Detjen bspw. als die ,,ganz zentrale[n]“ (2007: 320) fachdidaktischen
Prinzipien das kategoriale Lernen, das exemplarische Lernen, das Kontroversitatsprinzip sowie die Problem-,die Schiiler-,
die Handlungs- und die Wissenschaftsorientierung, wahrend die Erfahrungsorientierung ebenso wie die Alltags-, die Le-
benswelt- und die Situationsorientierung zwar auch anerkannte, jedoch ,nicht so fundamentale” (ebd.) Prinzipien dar-
stellten (vgl. ebd.: 320f.). Syring/Fligge verstehen die Erfahrungsorientierung hingegen ,als das zentrale Prinzip fur die
politische Bildung in- und auRerhalb der Schule” (2013a: 12).

93 Hiermit zeigt sich zudem, dass der Begriff der Erfahrung von jenem des Erlebnisses abzugrenzen ist. Wahrend ein Erlebnis
Betroffenheit erzeugen kann, zielt die Erfahrung durch die Verarbeitung, die Bewusstmachung des Erlebnisses auf Er-
kenntnis (vgl. Lange 22009: 87): ,Erst die Entwicklung eines Erlebnisses zu einer Erfahrung rechtfertigt es, von einem
Lernprozess zu sprechen” (ebd.).

%  Lernen in der Gemeinschaft, wie es bereits der ,Wegbereiter’ des Erfahrungslernens, Dewey, vorsah, ist so auch fir er-
fahrungsorientiertes Lernen in der politischen Bildung von Bedeutung. Kooperative und kommunikative Lernformen un-
terstiitzen dabei sowohl das selbststandige Arbeiten der Lernenden, die gemeinsame ErschlieBung von Sachverhalten,
die Starkung des Selbstwertgefiihls, der Selbstwirksamkeit und einer sozialen Verantwortlichkeit sowie die Férderung
zwischenmenschlicher Umgangs- und demokratischer Verhaltensformen (vgl. Althof/Stadelmann 2009: 23; Kinne 2010:
132f.; Roken 2011: 294), ,die fur das Funktionieren einer demokratischen Gesellschaft Bedeutung haben” (ebd.). Durch
kooperatives Lernen werden die Schiler/-innen zudem im Umgang mit Konflikten, die in pluralistischen Gesellschaften
als Normalfalle zu verstehen sind, sowie in der Konsensfahigkeit, welche ebenso wesentlicher Ausdruck und Vorausset-
zung eines demokratischen Bewusstseins ist, unterstttzt (vgl. Otten 1988: 46). Zudem werden die abstrakten Begriffe des
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die zivilgesellschaftliche Praxis bestimmen soll“ (Edelstein 2009: 11)°°. Um ,die Briicke vom

Sozialen zum Politischen” (Scherb 2012: 24) zu schlagen, ist hierbei jedoch darauf zu achten,

Lernumgebungen zu gewahrleisten, welche nicht nur Erfahrungen in der eigenen sozialen Le-

benswelt vorsehen, sondern den Erfahrungshorizont der Lernenden sukzessive hinsichtlich

der gesellschaftlichen Dimension sowie der Ebene des politischen Systems, einschlieflich der

zunehmend wichtiger werdenden medialen Erfahrungen, zu erweitern (vgl. ebd.: 25)°°.

Ein erfahrungsorientiertes Lernen von Demokratie und Politik darf somit auch nicht auf den

Sozialkundeunterricht und die Schule als Erfahrungsraume beschrankt bleiben. Vielmehr be-

darf es auch eines ,iiber den schulpidagogischen Schonraum” (Koopmann 22017: 319) hin-

ausgehenden und im offentlichen Raum situierten ,integrierte[n] Lernhandlungsfeld[es]”

95

96

Konflikts und des Konsenses sowie die gesellschaftliche Notwendigkeit von Kooperation durch eigene Interaktionserfah-
rungen sinnlich erfahrbar (vgl. ebd.: 43; Reinhardt 2000b: 91). Zu den vielféltigen Modellen, Konzepten, Methoden und
Chancen kooperativen Lernens vgl. Fischer/Neber 2011; Gloe 22017; Sliwka/Frank/Grieshaber 2009.

Von wesentlicher Bedeutung zur Gewahrleistung erfahrungsorientierter Lernarrangements, wodurch Kompetenzen aus-
gebildet werden sollen, die sowohl fiir die individuelle Entwicklung als auch ,fiir die Weiterentwicklung der Demokratie
unerlasslich sind“ (Schirp 2009: 114), ist daher, dass die Schule, wie es bereits Dewey forderte, selbst als demokratischer
Lern- und Lebensraum, als ,demokratische Polis“ (Edelstein 2009: 13) konzipiert sein sollte (vgl. ebd.): ,,,Erfahrene Demo-
kratie ist eine praktisch ,gelernte Demokratie’. Und nur eine praktisch erprobte Demokratie ist eine erfahrene Demokra-
tie” (Himmelmann 2006: 92). Ein erfahrungsbasiertes Demokratie-Lernen setzt daher eine demokratisch-partizipative
Schulentwicklung sowie die Gestaltung einer demokratischen Schulgemeinschaft voraus, wie sie auch in der entsprechen-
den Fachliteratur auRerordentlich umfangreich diskutiert wird. Zu wesentlichen Praxisbausteinen, Qualitatskriterien und
Handlungsempfehlungen sowie dem gesetzlichen und zivilgesellschaftlichen Erfordernis zur Entwicklung einer demokra-
tischen Schulkultur und -struktur, wie sie bspw. in Ansatzen des Demokratischen Sprechens, des Klassenrates, der Klas-
senkonferenz, des Schiilerparlaments oder von Schulbeiraten, der Schiilervertretung, der Just Community, des Service-
Learnings, der Mediation oder der Streitschlichtung gegeben sind, vgl. Beutel/Rademacher 2018; Edelstein 2009; Edler
2018; Elverich 2011; Friedrichs 2009; Georgi 2006; Hentig 62012; Himmelmann 2006; Kiper 1998; Kuhn/Hufer 2007; Ohl-
meier 2013; Reinhardt 2009a; Retzl 2014; Roken 2011; Scherb 22017a; Schirp 2009; Sliwka/Frank/Grieshaber 2009.

Dass Demokratie und Politik durch die Partizipation in Schule und Unterricht erfahrbar gemacht werden sollten, wird
auch aus Schiilerperspektive als relevant erachtet. So lautet eine der wesentlichen Forderungen der Autorinnengruppe
Schilerinnen und Schiler bspw.: ,Vermittlung des hohen Werts eines demokratischen Systems, Beispiele zur Selbstbe-
teiligung und Partizipation in diesem und generell mehr praktische politische Vorbereitung” (2018: 46). Hierbei ist jedoch
darauf zu verweisen, dass sich Partizipation auf den Erwerb demokratischer Haltungen und die Gewinnung einer politi-
schen Identitat zwar positiv auswirkt, jedoch , kein Allheilmittel” (R6ken 2011: 55) darstellt. Es bedarf daher ,weitere[r]
Elemente, wozu eine quantitativ deutlich ausgeweitete und damit dann ausreichende Platzierung politischer Bildung im
Rahmen der Pflichtschule und somit in allen Schulformen, ein qualitativ hochwertiger Politikunterricht und eine Bereit-
stellung von unterschiedlichen Formen politischen Erfahrungslernens gehéren” (ebd.).

Da politische Bildung sowohl politische als auch soziale Aspekte beinhaltet (vgl. Schauenberg 2011: 85), ist im Sozialkun-
deunterricht sowohl politisches als auch soziales Lernen zu fordern, auch wenn ersterem eine Priorisierung zuzugestehen
ist. Wahrend politisches Lernen zum Ziel hat, ,,im Feld der Politik als Biirger urteilen und handeln zu kdnnen sowie Wissen
Uber politische und gesellschaftliche Institutionen zu erwerben” (ebd.: 86), zielt soziales Lernen darauf, ,Wissen tGber
Gruppen und Kompetenzen des Verhaltens in Gruppen zu erwerben” (ebd.) und ist somit auch fur die politische Bildung
von Relevanz, da es zum Erlernen und Erfahren sozialer Verhaltensweisen anleitet, welche ,,ohne Zweifel zur Qualifizie-
rung des demokratischen Staatsbirgers” (Detjen 2007: 256) beitragen. Hinsichtlich des politischen Lernens ist jedoch zu
beachten, dass dieses ,,immer mit sozialem Lernen verbunden [ist]. Denn politisch wird durchweg in Verbindung mit und
im Hinblick auf andere Menschen in politisch definierten sozialen Einheiten, insbesondere staatlichen Einheiten, gehan-
delt” (Behrmann 22017: 555). Zu diesen beiden Inhaltsdimensionen politischer Bildung, insbesondere in Kontexten erfah-
rungsbasierten Demokratie-Lernens vgl. weiterfiihrend Althof/Stadelmann 2009: 23; Behrmann 22017: 558; Reinhardt
2009b: 860-871; Schauenberg 2011: 83-100; WeiBeno 22017b: 511-518; Wohnig 2017: 65ff.
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(ebd.: 319f.)%’. Hierflir bieten sich insbesondere Projekte®® und die in Projektarbeit verwirk-
lichte Methode des Service-Learnings®® als wesentliche erfahrungsorientierte Lehr- und Lern-
formen an, welche ein , kooperatives Verhaltnis zwischen Schule und Gemeinde” (Edelstein
2009: 18) ermoglichen und im Rahmen kooperativen und kommunikativen Problemlésehan-
delns sowie demokratischer Verantwortungsiibernahme sowohl soziale als auch politische
Lern- und Reflexionsprozesse initiieren konnen (vgl. Wohnig 2017: 42). In Formen partizipati-
ver, Uberwiegend selbst organisierter Kooperationen kénnen bestehende gesellschaftliche o-
der politische Probleme im eigenen Nahraum identifiziert und analysiert werden, Losungsvor-
schlage und Handlungsstrategien kénnen gemeinsam entwickelt, diskursiv ausgehandelt, ko-
ordiniert und zielgerichtet implementiert werden und die Ergebnisse dokumentiert, ausge-
wertet und 6ffentlich prasentiert werden (vgl. Frank et al. 2009: 153f.; Maier #2014: 511)0°,
Ein wesentliches Element des Erfahrungslernens im Rahmen dieser Methoden ist die durch-
gehende kognitive Anbindung an den reguldren Unterricht, da z. B. zur entsprechenden Vor-
bereitung der Projekte das jeweils fachspezifische Wissen, das in praktischen Kontexten anzu-
wenden ist, erarbeitet wird. Auch im Rahmen einer abschlieRenden Reflexion der Handlungs-
erfahrungen, die in unterrichtlichen Prozessen sowohl in fachlicher Hinsicht als auch ange-
sichts der stattgefundenen Interaktionsprozesse ausgewertet werden, kann ein verstandnis-
intensives Lernen ermoglicht werden (vgl. Seifert/Nagy 2014: 3; 8f.). Durch Service-Learning-

97 Insbesondere aus demokratiepadagogischer Perspektive wird darauf verwiesen, dass es zur Gewahrleistung eines erfah-
rungsbasierten Demokratie-Lernens entlang aller Dimensionen der Demokratie neben basisdemokratischen Formen der
Partizipation im schulischen Kontext auch der Mitbestimmung und Teilhabe im schuliibergreifenden Rahmen bedarf, wie
etwa der Mitwirkung in kommunalen Projekten, zivilgesellschaftlichen Initiativen oder politischen Foren (vgl. Edelstein
2009: 10).

98 Busch kristallisiert mit Unterrichtsprojekten, Forschungsprojekten sowie demokratiepddagogischen Projekten aus den in
der Literatur vielfaltig vorhandenen Konzeptionen drei divergierende Projektformen heraus (vgl. 2017: 32-37). Fir ein auf
Erfahrungslernen gestiitztes Demokratie-Lernen wird v. a. das letztgenannte, eine reale Partizipation im schulischen wie
im schulubergreifenden Bereich intendierende Projektformat (vgl. ebd.: 35) - in Verbindung mit hohen normativen Er-
wartungen an die Wirksamkeit - favorisiert (vgl. u. a. Beutel 2007: 111-139; Ders./Fauser 2009: 5-13; Fauser 2009: 17-42;
Reinhardt 2007: 140-153). Bzgl. der schulischen Umsetzung von Projekten ist jedoch unabhéangig der jeweiligen Zielset-
zungen zu konstatieren, dass die Projektpraxis - trotz curricularer Verankerung - ,allerdings quantitativ und qualitativ
noch immer deutlich hinter den Erwartungen an die Praxisform zurlck[bleibt]“ (Busch 2017: 35). Vgl. weiterfiihrend E-
mer/Lenzen 32009; Haag 2011; Knoll 2011; Kithberger/Windischbauer 2013; Maier 42014; Schirp 2009; Wall 32011.

99 So versteht sich die auf die Pragmatisten Dewey und William H. Kilpatrick zurlickgehende Methode des Service-Learnings,
die u. a. als ,Lernen durch Engagement’ bezeichnet wird (vgl. Seifert/Nagy 2014: 3) und die eine Briicke zwischen an-
spruchsvollem Erfahrungslernen und alltaglicher Schulorganisation bilden kann (vgl. Breunig 2008: 87), als ,,der Inbegriff
des handlungsorientierten Erfahrungslernens in Projekten” (Edelstein 2009: 18). Das Service-Learning ist im anglo-ame-
rikanischen Kulturraum als fest etablierte Praxisform der Demokratieerziehung anerkannt und wird auch im deutschspra-
chigen Bereich v. a. aus demokratiepddagogischer Perspektive zur Verwirklichung eines Demokratie-Lernens und einer
demokratischen Schulentwicklung favorisiert (vgl. Frank et al. 2009: 151; Wohnig 2017: 42ff.). Diese Methode kann prin-
zipiell in alle Unterrichtsfacher, Klassenstufen und Schulformen integriert werden (vgl. ebd.), weshalb ein Demokratie-
Lernen auch tber den Politikunterricht hinausgehen kann, sodass demokratische Erfahrungen zum Bestandteil einer um-
fassenden Schulkultur werden kénnen (vgl. Seifert/Nagy 2014: 13). Zur Theorie und Praxis von Projekten des Service-
Learnings, zu Praxisbeispielen, den wesentlichen Phasen, Elementen, Qualitatsstandards und den zur Durchfiihrung die-
ser Lehr- und Lernform relevanten Methoden vgl. Berv 2008; Frank et al. 2009; Seifert/Nagy 2014; Sliwka 2013, Wohnig
2017.

100 Auch wenn die Phasen des zur Aufarbeitung und konstruktiven Losung gesellschaftlicher oder politischer Probleme anlei-
tenden Projektlernens (vgl. Detjen 2007: 388) mit jenen des auf Dewey zurlickgehenden pragmatistischen Prozesses des
problemlésenden Denkens Parallelen aufweisen, ist darauf zu verweisen, dass dieser, entgegen weitverbreiteter Annah-
men (vgl. u. a. Haag 2011: 37f.; Maier 42014: 511), nicht als der eigentliche Begriinder der Projektarbeit zu verstehen ist:
,Dewey hat keine Theorie der Projektmethode entworfen, sondern eine Theorie des Denkens” (Gagel 1998: 132). So
betont auch Oelkers: ,Dewey ist nicht der Erfinder der ,Projektmethode’, wie gerade in Deutschland oft angenommen
wird“ (2009: 156). In gleicher Argumentation vgl. Detjen 2007: 386; Gagel 1995: 216; Heckmair/Michl 72012: 48; Knoll
2011: 12f.; 159f.; Mickel 2003: 368.
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Projekte - z. B. wenn die Lernenden sich im Sozialkundeunterricht mit Zuwanderung beschaf-
tigen und sich anschlieRend als Lernmentor/-innen fir Migrantenkinder in ihrer Gemeinde
engagieren (vgl. Frank et al. 2009: 155) - wird somit fachliches Lernen mit aktivem Engagement
und der verantwortungsvollen Einbindung in das Gemeinschaftsleben verbunden. Damit wird
nicht nur ein Dienst fiir das Gemeinwohl geleistet, sondern die Lernenden profitieren auch
selbst durch die ihnen zuteilwerdende Anerkennung davon und erfahren die Sinnhaftigkeit
ihres Lernens und Handelns (vgl. ebd.: 154; Schirp 2009: 131). Zudem wird eine gesellschaftli-
che und politische Verantwortungsiibernahme eingetibt und habitualisiert und die entspre-
chenden Demokratiekompetenzen werden gefordert, sodass die Lernenden insgesamt nicht
nur zur eigenen Lebensbewaltigung befahigt werden, sondern als miindige Blirger/-innen
auch zur Starkung und Fortentwicklung der Gesellschaft sowie des demokratischen Modells
beitragen kdnnen (vgl. Berv 2008: 38; 43f.; Edelstein 2009: 18).

Wie den vorangegangenen Ausflihrungen zu entnehmen ist, sprechen zahlreiche Griinde fiir
eine verstarkte Implementierung des erfahrungsorientierten Prinzips im Sozialkundeunter-
richt, weshalb nachfolgend diese Notwendigkeit zusammenfassend herausgearbeitet wird.

Das Konzept der Erfahrungsorientierung ist im Besonderen aufgrund der dargestellten lern-,
motivations- und entwicklungspsychologischen Vorziige relevant, wodurch u. a. ein nachhal-
tiges und ganzheitliches Lernen ermdglicht (vgl. Combe/Gebhard 2007: 97) und Gberwiegend
rezeptive Lernhaltungen im Rahmen eines lehrerzentrierten, darbietenden Sozialkundeunter-
richt iberwunden werden kénnen (vgl. Reheis 2009: 68)°%. Ein derart organisierter, fiir die
politische Sozialisation wesentlicher Fachunterricht reagiert so etwa auf die sich zunehmend
verandernden Lerndispositionen der Schiler/-innen: Angesichts entsprechender Angebote
kdnnen diese eigene politische und soziale Erfahrungen sammeln und selbsttatig Erkenntnisse
gewinnen, was zur Beseitigung ihrer Erfahrungsdefizite beitragen kann (vgl. Detjen 2000a:

101 So kritisierte Klippert bereits in den 1980er Jahren die Praxis der politischen Bildung: ,Politische Begriffe, Fakten, Regeln
und Zusammenhange werden haufig nur ,gelehrt’, deshalb aber noch langst nicht gelernt und begriffen. Sie werden pra-
sentiert, diskutiert, systematisiert; die Schiler lernen, aber sie begreifen vieles nicht wirklich, da ihnen die Anschauung
und Erfahrung fehlen. Der Stoff bleibt abstrakt, formelhaft, schematisch. Eine mittlerweile recht brisante Folge davon:
Die Lernmotivation der Schuler und die Lernwirksamkeit ihrer Unterrichtsarbeit nehmen ab“ (1988: 77f.; Hervorh. i. O-
rig.). Dass sich an diesem Umstand bislang noch wenig geandert hat, verdeutlichen u. a. WeiReno, der darauf verweist,
dass das ,,Faktenniveau [...] bei 67 % pro Unterrichtsstunde [liegt]“ (22017b: 516), oder auch Haag, der auf den nach wie
vor bestehenden fehlenden Anwendungsbezug von Wissen hinweist, welchem durch die Entwicklung problem-, hand-
lungs- und erfahrungsorientierter Unterrichtskonzeptionen sowie eines starkeren Erfahrungsbezugs des Lernens zu be-
gegnen sei (vgl. 2011: 31). Das die gegenwartige Praxis des Sozialkundeunterrichts nach wie vor pragende Primat kogni-
tiver Wissensvermittlung und abstrakter Institutionenkunde, welches die Entwicklung politischer Uberzeugungen, Iden-
titdten und Urteils- sowie Handlungskompetenzen erschwert und die Lernenden ,,zu erdriicken” (Reheis 2009: 72) droht,
wird in der Literatur neben den genannten Stimmen auch von weiteren vielfach moniert: Vgl. u. a. ebd.; Fauser 2009: 33;
Kinne 2010: 9f.; Reinhardt 22017b: 209; W6l 32011: 19. Die Kritik richtet sich diesbeziglich auch an die Schule als Ganzes,
in welcher durch die restriktiven organisatorischen und zeitlichen Rahmenbedingungen, die Einteilung der Facher oder
die Auswahl der Unterrichtsinhalte ein von der Lebenswelt und den subjektiven Bediirfnissen der Lernenden distanzier-
tes, zusammenhangsloses, entsinnlichtes und liberwiegend fremdbestimmtes Lernen stattfindet, womit das Pladoyer
nach ganzheitlichen Lehr-Lern-Formen einhergeht, wie sie etwa im Rahmen erfahrungsorientierten Lernens gegeben
sind: Vgl. Hierdeis/Schratz 1992: 7-12; Riickriem 1992: 14; W6l 32011: 15.
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32f.)102 Djese resultieren auRer einer schulischen , Erfahrungsarmut” (Klippert 1988: 78) auch
aus veranderten Sozialisationsbedingungen im privaten Bereich der Lernenden und abneh-
menden familialen Erziehungsleistungen, die zu ,fehlenden sozialen Verhaltensorientierun-
gen und -regulierungen” (Schirp 2009: 116) fihren. Zudem bedingt die Entwicklung neuer Me-
dien und der damit einhergehende stark zunehmende Medienkonsum von in einer Medien-
gesellschaft aufwachsenden Heranwachsenden den Verlust origindrer Erfahrungen. Die Wirk-
lichkeit eignen sich die Jugendlichen somit nur noch in reduzierter Form aktiv-produktiv an
und Ubernehmen weitestgehend eine von der Alltagswirklichkeit z. T. divergierende, medial
aufbereitete Wirklichkeit (vgl. Wéll 32011: 6f.). Da Medien jedoch nicht als ,passiver Ubertra-
ger und Vermittler von Informationen [...], sondern [...] vielmehr als aktives Element im sozia-
len und politischen Prozess” (Besand #2014: 366) aufzufassen sind, die einen bedeutenden
Einfluss auf die politischen Haltungen sowie die politische Willensbildung von Jugendlichen
haben (kdnnen), erscheint die Implementierung solcher Lehr-Lern-Arrangements, welche zur
Relativierung ,, mediatisierter Erfahrung von Politik (Scherb 2014: 134) zur eigenstadndigen,
kritischen und unbeeinflussten Aneignung der gesellschaftlichen und politischen Realitat an-
leiten, im Politikunterricht umso relevanter1,

Die ,Vervielfaltigung und Fragmentierung medialer Wahrnehmungswelten” (Besand 42014:
369) und der damit einhergehende Umstand, dass die Wahrnehmung von Politik heutzutage
primar (ber mediatisierte Erfahrungen erfolgt, wobei in der medialen Berichterstattung eine
kritische Aufbereitung bzw. ein qualifizierter politischer Diskurs i. d. R. nicht stattfindet, tragt
zudem zur Orientierungslosigkeit der Jugendlichen sowie zu Entfremdungserscheinungen bei
(vgl. ebd.). Diese kdnnen, insbesondere in Kombination mit Demutigungserfahrungen, die Ge-
walt- und Extremismusneigungen der Heranwachsenden beférdern (vgl. Fauser 22017: 97).
Auch hier erscheint ein erfahrungsorientiertes Lernen im Sozialkundeunterricht von besonde-
rer Bedeutung, da diesen Tendenzen durch die aktive Teilhabe ,an einer lebenswerten, sinn-
stiftenden Gesellschaft, einer Gesellschaft, die Chancen zur Selbst- und Identitdtsfindung so-
wie zur Selbstverwirklichung eroffnet” (Pilz 2000: 66), wirksam begegnet werden kann.

Fir eine verstarkte Umsetzung des Prinzips der Erfahrungsorientierung im Sozialkundeunter-
richt spricht zudem die Ausrichtung der politischen Bildung auf die Entwicklung tragfahiger

102 Beutel/Fauser sprechen diesbeziglich von einem ,fortschreitenden Erfahrungsverlust [...], der fiir das Aufwachsen und
Lernen in der Moderne charakteristisch und problematisch geworden ist“ (2001a: 43).

103 5o konstatiert auch Grammes: ,,Durch aktives Handeln soll ein besserer Kontakt mit gesellschaftlicher Wirklichkeit erzielt
werden, damit die Lerninhalte langer behalten werden [...]. Durch originale Begegnungen wird versucht, den Wandel
kultureller Aneignungsprozesse zu kompensieren, denn mediale Erfahrungen aus zweiter Hand tberlagern zunehmend
Priméarerfahrungen. Dies hat negative Folgen fiir die Entwicklung der Personlichkeit und der kognitiven Strukturen. Auch
,spontane’ Erfahrungen sind langst kommerziell Gberformt und nicht unbedingt authentisch” (1999: 216). Damit geht
zudem die Notwendigkeit zur Férderung einer tragfahigen Medienkompetenz im Sozialkundeunterricht einher: ,Dabei
missen Medien als Vermittler und als Macher der ,groBen’ Politik selbst zum Gegenstand von Unterricht werden. Das
Lernen durch Medien muss ergédnzt und kombiniert werden mit dem Lernen Gber Medien” (Scherb 2014: 135). Vgl. dies-
bezlglich auch den Beitrag von Besand (*2014). Die zunehmende Medialisierung der Heranwachsenden, mit welcher
neue Herausforderungen, aber auch Chancen fiir die politische Bildung und die Politik einhergehen, war bereits im aus-
laufenden 20. Jahrhundert ein viel diskutiertes Thema: Vgl. u. a. Glogauer 31995; Hentig 31987; Klippert 1988; Luhmann
21996; Mayer 1993. So verweist etwa Klippert schon 1988 darauf, dass durch die Unmenge an jederzeit verfligbaren und
sich permanent aktualisierenden online abrufbaren Nachrichten, Bildern, Informationen usw. ,sehr viel starker das ,Ver-
gessen’ als das ,Lernen/Behalten’ von Informationen” (82) trainiert werde. Dem kdénne durch den Ansatz partizipativen
Erfahrungslernens, mit dem durch Phasen des selbststandigen, aktiven, als sinnstiftend empfundenen Lernens hohe Be-
haltensleistungen einhergehen (vgl. ebd.: 86), begegnet werden.
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Kompetenzen, die auch Uber die Schule hinaus bei der Bewaltigung des privaten, beruflichen
und gesellschaftspolitischen (Zusammen-)Lebens in einer hochkomplexen, globalisierten Ge-
sellschaft unterstiitzen kénnen (vgl. Bischoff 2013: 139), da davon ausgegangen wird, dass
Kompetenzen nur performativ erworben werden konnen, wodurch intelligentes, nachhaltiges
Wissen des konkreten Handlungs- und Erfahrungsbezugs bedarf (vgl. Fauser 22017: 97)%4,

Neben den genannten Griinden resultiert die Notwendigkeit einer verstarkten Implementie-
rung erfahrungsorientierten Lernens im Sozialkundeunterricht auch aus dem diesem inharen-
ten Potenzial, neben der Férderung der Heranwachsenden zu miindigen, politisch urteils- und
handlungsfahigen Personlichkeiten insbesondere auch die Ausbildung von Demokratiekom-
petenzen fordern zu kdnnen. Aufgrund dessen steht das Konzept des Erfahrungslernens auch
im Kontext der sich seit den 1990er Jahren im internationalen Kontext etablierenden, mit ei-
ner zunehmenden Rezeption des Pragmatismus einhergehenden (vgl. Scherb 2012: 12), be-
tont erfahrungs- und handlungsorientiert ausgerichteten ,Democratic Citizenship Education’
bzw. ,Citizenship Education‘®. Diese gilt ,,als Antwort der Bildungspolitik auf die vielfaltigen,
sozialen und mentalen Krisensymptome der Zeit, denen gerade Jugendliche besonders ausge-
setzt sind” (Lange/Eichner 2006: 15) und wurde maRgeblich durch bildungspolitische Pro-
gramme der UNESCO im Rahmen der ,Human Rights Education’ im Jahre 1995 auf globaler
Ebene initiiert (vgl. Eis 22017: 373ff.). Auf EU-Ebene wurde diese Initiative durch das von 1997
bis 2009 durchgefiihrte Projekt des Europarates ,Education for Democratic Citizenship and
Human Rights Education’ umgesetzt, das v. a. eine Starkung der Demokratieerziehung in allen
Mitgliedsstaaten erreichen wollte und hierfiir die Fokussierung der praktisch erfahrbaren und
gelebten Demokratie im schulischen Kontext intendierte; es sollte mithin die inhaltliche wie
institutionelle Ausrichtung der politischen Bildung in allen beteiligten europdischen Staaten
beeinflusst werden (vgl. Losch 2009: 849). Im Rahmen dieses Projektes wurde 2005 auch das

104 An dieser Stelle ist darauf zu verweisen, dass in der vorliegenden Arbeit dem - lerntheoretisch mit dem Ansatz der Erfah-
rungsorientierung korrespondierenden - Kompetenzverstandnis Weinerts gefolgt wird, auf das auch die fach- wie allge-
meindidaktische Literatur tiberwiegend rekurriert: Weinert definiert Kompetenzen als , die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren, kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (2001: 27f.). Dass ein auf die Ausbildung von
Kompetenzen ausgerichteter Unterricht anstatt , kognitiv-sachorientierte[r]“ (Kinne 2010: 9) Lehr-Lern-Prozesse vielmehr
erfahrungsorientierter Lernsettings bedarf, zeigt sich auch in folgender Aussage: ,,Kompetenzentwicklung ist vielmehr auf
eine Lernkultur angewiesen, welche die mitgestaltende Rolle der Lernenden in den Vordergrund stellt, die modellbil-
dende Kraft gestalteter Lernumgebungen nutzt, die verstehensférdernden Prozesse kooperativer Lernverfahren und
Lerngemeinschaften berticksichtigt, die erfahrungsstiftenden Kooperationsmoglichkeiten mit dem schulischen Umfeld,
mit den sozialen, kulturellen, politischen, 6kologischen und technologischen Wirklichkeitsbereichen des Gemeinwesens
in die unterrichtliche Arbeit einbezieht, den Zusammenhang von kognitiven, emotiven und sozialen Lernzugangen ernst
nimmt und gestaltet” (Schirp 2009: 116). Zur Diskussion um die Kompetenzorientierung in der politischen Bildung, die
nach wie vor fehlende Einflihrung verbindlicher nationaler Bildungsstandards sowie um divergierende Kompetenzmo-
delle fur die politische Bildung - wie sie etwa von der GPJE (vgl. 2004), von Behrmann/Grammes/Reinhardt (vgl. 2004)
oder von Detjen et al. (vgl. 2012) vorgelegt wurden - vgl. Detjen 22017b; Hedinger 2018; Immerfall/Schéne 22017; May
2007; Pohl 42014; WeiReno 22017a.

105 Mit dem Konzept der ,Democratic Citizenship Education’, das auf einem erfahrungsbezogenen Demokratie-Lernen basiert
und die Mindigkeit europdischer Biirger/-innen zum priméaren Ziel hat (vgl. Kenner/Lange 2018b: 9) sowie mit dem zu-
grundeliegenden Demokratieverstdandnis, den wesentlichen Konzepten der Demokratiebildung und den mit ihr einherge-
henden Chancen und Herausforderungen setzen sich in nationaler wie internationaler, auch in kritischer Perspektive,
folgende Sammelbande auseinander: Vgl. Dies. 2018a; Hedtke/Zimenkova 2013. Flr weitere Beitrage, Studien und Eva-
luationen zur ,(Democratic) Citizenship Education’ vgl. zudem Eis 22017; Lange/Himmelmann 2007b; Lésch 2009; Myers
2016; Ruitenberg 2015; Schuitema et al. 2018; Straughn/Andriot 2011.
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,European Year of Citizenship through Education’ unter dem Motto ,Learning and Living De-
mocracy‘ mit groBer Resonanz in allen Mitgliedsstaaten durchgefiihrt. Hierbei wurden ,politi-
sche Zeichen gesetzt und auch inhaltliche Schwerpunktsetzungen fir einen neuen Anlauf in
Richtung Demokratie-Lernen, Demokratiebildung oder Demokratieerziehung” (Lange/Eichner
2006: 15) erfolgten in Form zahlreicher Aktionen, Projekte und Tagungen (vgl. Lange/Himmel-
mann 2007b: 9)108,

Diese internationalen bildungspolitischen Initiativen, die den Stellenwert der praktischen De-
mokratieerfahrung besonders betonen, fanden im Rahmen demokratiepadagogischer Pro-
gramme und Projekte auch Verbreitung im deutschsprachigen Raum. Daher ist fiir die Demo-
kratiepadagogik auch eine ,starke europaische Komponente” (Beutel et al. 2013: 96) festzu-
stellen, wodurch eine Gleichsetzung dieser mit Ansatzen der internationalen ,Democratic Ci-
tizenship Education’ angenommen wird (vgl. Lésch 2009: 852)%7. Eine wesentliche Initiative,
welche sich den Bestrebungen des Europarates angeschlossen hat, stellt das Modellprogramm
der Bund-Lander-Kommission (BLK) ,Demokratie lernen & leben’ (vgl. Edelstein/Fauser 2001)
dar, an dem wahrend seiner flinfjahrigen Laufzeit (2002 bis 2007) ca. 175 Schulen aus 13 Bun-
deslidndern teilnahmen (vgl. Abs/Roczen/Klieme 2007: 5)1%. Dieses Programm, das ,Demo-
kratie, der Verfassung und den Schulgesetzen entsprechend, als Aufgabe und Ziel von Erzie-
hung und Schule” (Edelstein/Fauser 2001: 7) versteht, verfolgte die Intention, auf der Basis
erfahrungsorientierten, sowohl gegenwarts- als auch zukunftsbezogenen Lernens und im Rah-

109 g

men einer demokratischen Schulentwicklung die Partizipation der Lernenden zu starken
wie die Ausbildung demokratischer Kompetenzen zu unterstiitzen, sodass es auch als Schul-

entwicklungsprogramm verstanden werden kann (vgl. ebd.: 6; 15; 19)'1°. Damit verkérpert

106 Dje Bemiihungen des Europarates zur Starkung der demokratischen Erziehung gingen auch nach dem 2009 ausgelaufenen
Projekt weiter, wovon z. B. die im Jahr 2010 von dieser Institution verabschiedete Charta ,Education for Democratic Citi-
zenship and Human Rights Education’ zeugt (vgl. Council of Europe 2010). Diese stellt ein bedeutendes Referenzdokument
zur Implementierung demokratischer Erziehung in den Mitgliedsstaaten dar.

107 Eis weist darauf hin, dass der Begriff ,Education for Democratic Citizenship’ im deutschsprachigen Raum nicht mit ,Politi-
sche Biirgerschaftsbildung’ oder ,Politische Bildung’, sondern mit ,Demokratieerziehung’, ,Demokratiebildung’ bzw. ,De-
mokratiepadagogik’ zu lbersetzen ist; dies sei nicht nur auf Vorbehalte gegeniiber der Begrifflichkeit ,Politische Blirger-
schaftsbildung’ bzw. ,Politische Bildung’ im internationalen Kontext zurlickzufiihren, sondern auch darauf, dass die ur-
spriinglich vom Europarat ausgehenden Initiativen neben spezifischen politischen und demokratiepadagogischen auch
allgemeinpadagogische Anliegen verfolgten (vgl. 22017: 373): So stoRe die Ubersetzung ,Political Education ,,im europé-
ischen Kontext nach wie vor auf Vorbehalte, da hier leicht etwas von (staatlicher) Politisierung der Schulen bzw. Belehrung
mitschwingt” (Lésch 2009: 851). Fiir Beitrige, die sich mit diesem ,Ubersetzungsproblem’ sowie der dahinterstehenden
konzeptionellen Debatte auseinandersetzen, vgl. Eis 22017; Himmelmann 22017; Lange/Eichner 2006 sowie Lésch 2009.

108 Djeses BLK-Programm wurde von Edelstein/Fauser (vgl. 2001) in einem Gutachten ausgearbeitet, in dem u. a. die empiri-
sche Ausgangslage, der normative Rahmen, das zugrundeliegende Demokratieverstandnis, die Bildungs- und Programm-
ziele sowie die einzelnen Module und thematischen wie institutionellen Schwerpunktbereiche prasentiert werden.

105 Hijerflir wurden vier das Programm strukturierende Module entwickelt: ,Unterricht’, ,Schule als Demokratie’, ,Schule in
der Demokratie’, ,Projekt’. Diese sind als vier Handlungs- und Gestaltungsfelder bzw. Erfahrungsrdume zu verstehen, in
denen ein erfahrungsbasiertes und verstandnisintensives Lernen und Leben von Demokratie maoglich ist (vgl. ebd.: 24-
38).

110 Auf der Halbzeitkonferenz dieses Programmes im Jahr 2005 wurde nicht nur das ,Magdeburger Manifest zur Demokra-
tiepddagogik’ (vgl. Edelstein/Fauser/de Haan 2007) verabschiedet, das in zehn Punkten die Forderung nach einer ver-
starkten Férderung und Weiterentwicklung demokratiepadagogischer Ansétze begriindet und als ,anerkannte demokra-
tiepddagogische Grundlagel...]“ (Stein 2016: 6) erachtet wird, der zudem ein ,,genuin demokratiepdadagogische[r] Kriteri-
ensatz” (Grammes 2010: 203) immanent sei. Dartiber hinaus ging aus dieser Zusammenkunft ,,die Griindung einer neuen
Fach- und Interessenvereinigung, der ,Deutschen Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik’ (www.degede.de)” (Beutel
2011), hervor, welche als ,,Dachorganisation zur Konsolidierung und Starkung der Demokratiepddagogik” (Fauser 22017:
93) zu verstehen ist und wesentlich dazu beigetragen hat, dass der Begriff der Demokratiepadagogik ,,als Erganzungs- und
Erweiterungsbegriff zum Begriff der ,Politischen Bildung’ allgemein akzeptiert und u. a. auch in einem eigenen Jahrbuch
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das Programm zudem einen Handlungsansatz, um den seit Beginn der 1990er Jahre konsta-
tierten zunehmenden krisenhaften , demokratiefeindlichen” (ebd.: 7) Phdnomenen von
Rechtsextremismus, Gewalt und Fremdenfeindlichkeit politikverdrossener Jugendlicher zu be-
gegnen, da von einem ,,empirisch nachgewiesenen Zusammenhang zwischen Demokratieer-
fahrung und Gewaltverzicht” (ebd.: 20) ausgegangen wird (vgl. ebd.: 8-12)1%. Neben dem ge-
nannten BLK-Modellprogramm ist ferner das ,Férderprogramm Demokratisch Handeln’ anzu-
fihren, das den gleichen demokratiepdadagogischen Ansatz verfolgt. Bei diesem handelt es
sich um einen seit 1991 fir alle allgemeinbildenden Schulen jahrlich bundesweit ausgeschrie-
benen Wettbewerb (vgl. Beutel/Fauser 2001a: 47). Die in diesem Rahmen durchgefiihrten
Projekte zielen entsprechend der demokratiepddagogischen, auf den Pragmatismus Deweys
rekurrierenden Tradition (vgl. ebd.: 27-30) darauf, ,das Lernen von Demokratie und Politik
durch Handeln, Engagement und Einsatz fiir das Gemeinwohl erweitern und bereichern”
(Hamm-Briicher 2001: 9) zu kdnnen''2, Nach zehnjihriger Laufzeit wurde dieses Programm im
Jahr 2001 im Rahmen eines umfassenden Sammelbandes hinsichtlich seiner Entstehung, der
Instrumente sowie der Projekte bilanziert und evaluiert (vgl. Beutel/Fauser 2001b) und hat
damit - auch durch den gewdhlten Titel ,Erfahrene Demokratie’ - die demokratiepddagogische
Debatte konzeptionell untermauert und intensiviert (vgl. Beutel 2011).

weiter entfaltet [wird]” (ebd.: 90). Es zeigt sich somit, dass das BLK-Programm wesentliche Impulse geliefert hat, dass
demokratiepadagogische Ansatze auch aus politikdidaktischer und -wissenschaftlicher Perspektive verstarkt diskutiert
werden (vgl. ebd.: 93). Zur Evaluation des Programms vgl. den Abschlussbericht von Abs/Roczen/Klieme (2007). Fur dif-
ferenzierte, sowohl wiirdigende als auch kritische Perspektiven auf das BLK-Programm vgl. Elverich 2011: 65ff.; Reichen-
bach/Pongratz 2009: 833; Roken 2011: 155-162; Sander 2007: 71-85. Trotz der genannten Impulse, die das Programm zur
Starkung der Demokratiepadagogik geben konnte, merken Beutel/Rademacher zu seiner Wirksamkeit folgendes an:
,Gleichwohl spielt bis heute die Demokratiepadagogik einerseits in Blick auf die Zuweisung von Geld, Personal und auch
hinsichtlich der inhaltlich-curricularen Entscheidungen nicht die Rolle, die sie haben misste - sie ist bis heute nicht wirk-
lich ein Teil des professionsspezifischen Selbstverstandnisses von Lehrkraften, aber auch der anderen mit Schule und
Bildung befassten Berufe in Bund, Landern und Kommunen. Auf der anderen Seite kann man seit dieser Zeit des BLK-
Modellprogramms die Beobachtung machen, dass in einzelnen Schulen demokratiepdadagogische Ansatze verstarkt Ver-
breitung und qualitativ hochwertige Entfaltung finden” (2018: 104).

111 So beschreiben Edelstein/Fauser die Relevanz des Programms folgendermaRen: ,,Der Riickzug eines erheblichen Teils der
jungen Generation erscheint als politisch-gesellschaftlicher Verlust fir die Zukunft der Demokratie [...]. Das Programm
,Demokratie lernen und leben’ bezieht sich ausdriicklich auf diese Ausgangslage. Es ist daher nicht zuletzt auch als Ant-
wort auf diese Probleme zu verstehen. Denn das ,Lernen’ von Demokratie, d. h. der Erwerb von Kompetenzen zum de-
mokratischen Handeln und das ,Leben’ in der Demokratie, d. h. die Einlibung in die Praxis demokratischer Lebensflihrung
wird zugleich als das beste Mittel und eigentliche Ziel bei der Auseinandersetzung mit Riickzug und Demokratieverdros-
senheit aufgefasst” (2001: 18).

112 Dje dem Programm zugrundeliegende These lautet: ,Flr politische Bildung und Demokratie lernen ist es unerlasslich, den
Unterricht durch ein praktisches Lernen mit eigenem Tatigsein und durch eigene Erfahrung zu erweitern und zu berei-
chern. Ganz besonders im politischen Bereich ist ein praktisches Lernen notwendig, weil ein wirkliches Verstandnis des
Politischen als der Sphare des Handelns sui generis nicht moglich ist ohne die Erfahrung von Interessengegensatzen und
Interessenausgleich, von Widerstanden und Niederlagen, von 6ffentlicher Auseinandersetzung und Rechenschaft, von
Uberzeugungen und Uberzeugtwerden, von Mehrheitssuche und Minderheitenschutz“ (Beutel/Fauser 2001a: 34). Im
Rahmen der ,Lernstatt Demokratie’ werden zum alljahrlichen Abschluss des Wettbewerbs herausragende Projekte, die
im Unterricht ebenso wie in der der Schule oder im schultibergreifenden Bereich durchgefihrt werden kénnen (vgl. ebd.:
44ff.), prasentiert, ausgetauscht und gewdrdigt. Hierbei wird das Ziel verfolgt, politisch-demokratische Haltungen positiv
zu pragen sowie die Bereitschaft und die Fahigkeit zur Teilhabe an politischen Prozessen in der Demokratie nachhaltig zu
fordern (vgl. ebd.: 50f.; Beutel/Marwege 22017: 596f.). Zu diesem Programm, insbesondere hinsichtlich seines Potenzials,
demokratisches und politisches Lernen zu erméglichen, vgl. u. a. Kilhnlenz/Ophoven 2009: 890; Réken 2011: 130-135. An
dieser Stelle ist darauf zu verweisen, dass das ,Férderprogramm Demokratisch Handeln’ nur einen Schillerwettbewerb in
der groBen Vielfalt bundesweiter Schilerwettbewerbe in der politischen Bildung darstellt, die sich seit den Anfangen in
den 1950er Jahren inzwischen fest etabliert und zu verschiedenen politischen Themen sowie in unterschiedlichen Aus-
pragungen und von einem groRen Spektrum an Tragern angeboten werden (vgl. Beutel/Marwege 22017: 593f.).
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Unabhangig von diesen demokratiepddagogischen Programmen fand das Ziel der Demokra-
tieerziehung im Jahr 2001 auch aus politikdidaktischer und -wissenschaftlicher Perspektive
zunehmend Beriicksichtigung, wie sich u. a. in der Konzeption Himmelmanns (vgl. 2016) zum
Demokratie-Lernen zeigt (vgl. Kap. 2.3). Diese Arbeit nimmt ebenso Anregungen und AnstoRe
der internationalen Diskussion Uiber die ,Democratic Citizenship Education’ auf und reiht sich
mithin in diese Initiativen und Ansatze ein (vgl. Lange/Eichner 2006: 9f.).

Neben normativen Forderungen fiir eine betont erfahrungs- und handlungsorientierte demo-
kratische Erziehung wurde diese zudem durch Impulse von (bildungs-)politischer Seite akzen-
tuiert, sodass sich Demokratieerziehung - ein Lernen und Leben von Demokratie in erfah-
rungsbezogenen Handlungskontexten - als Bildungsziel etabliert hat, das auch bereits in zahl-
reiche Landerverfassungen aufgenommen wurde (vgl. Scherb 2014: 14f.). Eine wegweisende
und einflussreiche Bemiihung zur Starkung der Demokratieerziehung stellt exemplarisch die
,Gemeinsame Erklarung anlasslich der 50. Wiederkehr der Wahl des ersten Bundesprasiden-
ten‘dar, die von dem damals amtierenden Bundesprasidenten Johannes Rau sowie drei seiner
Vorganger veroffentlicht wurde (vgl. Rau/Herzog/Weizsdcker/Scheel 1999). In dieser wird u.
a. dezidiert die Frage aufgeworfen, ob sich die politische Bildung ausreichend darum bemiihe,
»dak junge Menschen die demokratische Lebensform lernen kénnen, damit Erfahrung und
Bewdhrung moglich werden” (ebd.) und dafir pladiert, dass zur Stabilisierung der Demokratie
als Staatsform ,ihre Entfaltung und Starkung als Lebensform unabdingbar” (ebd.) sei, weshalb
die nachfolgende Generation ,starker als bisher von klein auf in demokratische Lebensformen
und soziales Verhalten hineinwachsen konnen” (ebd.) misse.

Dass Demokratie nicht nur erlernt, sondern auch erfahren werden muss und dafiir sowohl die
politische Bildung als auch das gesamte Schulsystem verantwortlich ist, wird zudem durch Be-
schliisse der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Starkung der Demokratieerziehung und eines
erfahrungsbasierten Demokratie-Lernens betont. Hierzu gehorten die ,,verstarkte Nutzung au-
Berschulischer Lernorte” (KMK 2009), die ,Unterstiitzung der Schulen bei der Verankerung
von demokratiepddagogischen Aspekten in schulinternen Curricula® (ebd.) sowie ,die Einbe-
ziehung vielfaltiger handlungs- und erfahrungsorientierter Methoden” (Dies. 2009/2018; vgl.
ebd.; Dies. 2009)113:

»Demokratie braucht tGberzeugte und engagierte Demokratinnen und Demokraten. [...] Die beson-
dere Verantwortung der Schule ergibt sich daraus, dass sie die einzige gesellschaftliche Institution
ist, in der es gelingen kann, alle Kinder und Jugendliche zu erreichen. Schule kommt daher als Ort
der demokratischen Wissensvermittlung und gleichzeitig als demokratischer Erfahrungsraum eine
hohe Verantwortung zu. Schule muss ein Ort sein, an dem demokratische und menschenrechtliche
Werte und Normen gelebt, vorgelebt und gelernt werden. [...] Die gelebte Demokratie muss ein
grundlegendes Qualitatsmerkmal unserer Schulen sein“ (ebd.; Hervorh. i. Orig.).

Angesichts der dargelegten Entwicklungen zeigt sich, dass in Deutschland gegenwartig ,,zahl-
reiche Bemiihungen zur Europadisierung der politischen Bildung und der Demokratieerzie-
hung” (Losch 2009: 851) sowie zur Angleichung der nationalen Standards politischer Bildung
an die europaischen Rahmenbedingungen existieren (vgl. ebd.). Scherb, der darum bemiiht

13 Aufgrund der rasant voranschreitenden Digitalisierung sowie gegenwartiger Entwicklungstendenzen in Gesellschaft und
Politik liegt der Beschluss zur Starkung der Demokratieerziehung aus dem Jahr 2009 (vgl. KMK 2009) inzwischen in einer
am 11. Oktober 2018 verabschiedeten Neufassung vor (vgl. Dies. 2009/2018).
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ist, ,der aktuellen Entwicklungsphase der Politikdidaktik einen passenden Namen zu geben”
(2014: 10), bezeichnet aufgrund der verstarkten Rezeption des Pragmatismus sowie der Erzie-
hungsphilosophie Deweys die gegenwartige auch als ,pragmatistische Phase‘ (vgl. ebd.). Den-
noch sieht sich der erfahrungsorientierte Ansatz mit kritischen Aspekten sowie diesbezigli-
chen restriktiven Konditionen konfrontiert, was seine Implementierung nach wie vor hemmt.

Die Umsetzung des erfahrungsorientierten Prinzips im Rahmen realer, tiber ein kognitives Pro-
behandeln hinausgehender Handlungsformen im schullibergreifenden Bereich wird mitunter
sehr kontrovers diskutiert und v. a. aus politikdidaktischer Sicht kritisiert'4; hingegen betonen
Vertreter/-innen der Demokratiepddagogik den Stellenwert des Gber den Klassenraum hin-
ausgehenden realen demokratischen Handelns unter der Maxime ,Handeln lernt man nur
durch Handeln“ (Fauser 22017: 92), da nur durch eine Kombination der Analyse von Demokra-
tie und Politik mit eigenen Erfahrungen entsprechende Demokratiekompetenzen ausgebildet
werden konnen (vgl. Kap. 2.4).

Im Zusammenhang mit der kontroversen Diskussion bzgl. der Umsetzung des erfahrungsori-
entierten Prinzips in der politischen Bildung sieht sich das Erfahrungslernen auch mit dem Vor-
wurf konfrontiert, dass es, unter Vernachldssigung politischer Wissensinhalte, Zusammen-
hange und Konzepte sowie rationaler Analyse- und Reflexionsleistungen und systematischer
Kenntnisse (vgl. Breit 2005: 54-58; Deichmann 2004: 116)'>, in erster Linie ,soziale [...] Parti-
zipationserfahrungen im Sinne birgerschaftlichem Engagements” (WeiReno 2007a: 143) er-
mogliche, welche nicht ohne weiteres mit realen politischen Strukturen und komplexen Pro-
zessen auf der Makroebene des politischen Systems in Analogie zu setzen seien (vgl. ebd.:
143f.; Henkenborg #2014: 218; Massing 2011: 41)*6, Ein weiterer wesentlicher Kritikpunkt aus

114 Zur Verdeutlichung sei bspw. folgende Aussage zitiert: ,Die Aufgabe des Politikunterrichts besteht nicht darin, Politiker/-
innen auszubilden, vielmehr sollen die in einer subjektiven Erfahrung verwobenen Dimensionen von Politik durch syste-
matische Informationen durchschaubar werden. Genuin politische Handlungskompetenzen kdnnen selten in der Schule
erlernt werden. Auf das politische Engagement auBerhalb der Schule, auf das eine Demokratie angewiesen ist, wird im
Fachunterricht durch die Analyse des realen 6ffentlichen Lebens in einer pluralistischen Gesellschaft und der Funktions-
zusammenhdnge vorbereitet. Die Vermittlung deklarativen Wissens steht im Vordergrund und bereitet auf die Wahrneh-
mung der Blrgerrolle vor. Wissen fiir die Anwendungssituation des 6ffentlichen Lebens zu vermitteln, unterscheidet sich
von den Ansdtzen des Projektunterrichts und des Service Learnings im Sinne der Demokratiepadagogen” (WeiReno
2007a: 143).

115 So verweist auch Mickel darauf, dass der Erfahrungsorientierung ,gelegentlich der Vorwurf einer theoriefeindlichen Er-
lebnispadagogik gemacht [wird]. Sie sei nur anwendbar, wo das Thema keinen systematischen Aufbau verlange” (2003:
100).

116 Zur Vermeidung einer solchen ,falschen Parallelisierung” (Pohl 2004: 129) von lebensweltlicher Demokratie und politisch-
demokratischer Systemebene bedirfen die im Nahraum stattgefundenen Prozesse des Lernens und Handelns einer ex-
pliziten kognitiven Strukturierung und Abstrahierung (vgl. Reinhardt 2010: 125). Hierbei darf jedoch nicht tibersehen wer-
den, dass die Lebenswelt und der individuelle Nahraum nicht nur soziale Erfahrungen erméglichen, da das Politische auch
,im Alltag sichtbar und erlernbar” (Lange 2009: 49) werden kann. Ein weiterer Kritikpunkt lautet, dass partizipatives Er-
fahrungslernen im Rahmen entsprechender Lehr-Lern-Arrangements von tatsachlicher politischer Partizipation und Funk-
tionslogik im 6ffentlichen Raum divergiere, da ,weder die offen streitige Austragung von Konflikten noch das unbesché-
nigte Niederringen des Gegners, schon gar nicht der politisch kompetente Akteursumgang mit Medien [...] sich an einer
Schule [...] erfahrbar machen” (Patzelt 2004: 70) lieBen. Diesbeziglich ist jedoch darauf zu verweisen, dass bei einem
Lernen durch Erfahrung durchaus kein harmonisierendes Bild der politischen Funktionsmechanismen vermittelt wird, da
das diskursive Austragen und konsensuale Aushandeln von Zielen und Konflikten sowie der Verzicht auf Eigeninteressen
und die Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Handeln ganz wesentliche Elemente erfahrungsorientierter Projekt-
arbeit darstellen (vgl. Beutel/Fauser 2001a: 87).
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politikdidaktischer Sicht lautet, dass Erfahrungslernen somit primar soziales anstatt politisches
Lernen befordere (vgl. ebd.; Wohnig 2017: 35). Wie den vorangegangenen Ausfiihrungen zur
Organisation und Struktur erfahrungsorientierter Lernprozesse zu entnehmen ist, vernachlas-
sigen diese die Wissensdimension und das fachliche Lernen bei entsprechender Gestaltung
jedoch keineswegs, sondern erweitern sie nachhaltig und verstandnisintensiv durch den An-
wendungsbezug, welcher einer kognitiven Untermauerung sowie einer Zielgerichtetheit und
einer anschlieBenden Analyse und Reflexion als selbstverstandlicher Elemente zwingend be-
darf: ,,Soll ein politischer und demokratischer Analphabetismus vermieden werden, dann darf
nicht auf fachliche Expertise, aber eben auch nicht auf mannigfaltige Formen didaktisch insze-
nierten Erfahrungs- und Projektlernens verzichtet werden” (Réken 2011: 220)’. Zudem
konnte auch Stein, der die These vertritt, dass ,,mit Planspielen [nicht] auf die reale Welt ver-
zichte[t]“ (2016: 223) werden diirfe, mit seiner Studie liber demokratiepdadagogische Projekte
belegen, dass sich ein erfahrungsorientiertes Lernen in Gber den unterrichtlichen und schuli-
schen Bereich hinausgehenden Handlungskontexten nicht auf den unmittelbaren Nahraum
oder ein ausschlieflich soziales Engagement beschrianken muss; bei entsprechender metho-
discher Rahmung und Organisation der Projekte ware auch ein konkretes politisches Handeln
und Lernen mdglich (vgl. Kap. 1.3)18,

Wenn sich origindre Erfahrungen jedoch nur auf die Demokratie als Lebensform beschranken
und solche der Demokratie als Herrschaftsform einen padagogischen Ausnahmestatus dar-
stellen (vgl. Scherb 2014: 134), liegt dies weniger in den Schwachen des fachdidaktischen Prin-
zips der Erfahrungsorientierung als vielmehr in den restriktiven strukturellen, curricularen,
raumlichen oder zeitlichen sowie administrativen Rahmenbedingungen von Unterricht und
Schule begriindet; dies wiirde auch die erwdhnte anhaltende und sich nur langsam auflésende
Randstandigkeit dieses Prinzips erklarent!®,

Ein weiterer Kritikpunkt kénnte eine mégliche Uberforderung der Lernenden mit den ihnen in
erfahrungsorientierten Lernkontexten ,,zugesprochene[n] Rechte[n] und auferlegte[n] Pflich-
ten” (Biedermann 22017: 527) sein. Auch die Lehrperson muss nach den Kriterien des erfah-
rungsorientierten Prinzips hohe Anforderungen erfiillen; sie muss sowohl die fachlichen
Schwierigkeiten als auch die jeweils subjektiven Bedurfnisse und Vorerfahrungen der Lernen-
den kennen und somit Gber ein wachstumsorientiertes Professionsverstandnis verfiigen (vgl.
Kinne 2010: 136). Nur so kann sie sinnstiftende, ein kooperatives, selbststandiges politisches

117" Diese Annahme geht auch aus folgendem Zitat hervor: , Trotz der Kritik der Didaktiker, dass durch diese Handlungsme-
thoden der politische Inhalt im Unterricht verloren geht [...], besteht gerade bei guter Vorbereitung, Durchfiihrung und
Auswertung die Chance doch wichtige Einsichten in das Politische zu gewinnen. Die Schiler bekommen dadurch Einblicke
in die Komplexitat und Kompliziertheit des politischen Handelns. Dieses ,Politikbewusstsein’ erhalten die Schiiler zwar
auch Uber kognitive Lernprozesse, aber durch handelnde Erfahrungen kénnen sie die politischen Begebenheiten besser
verinnerlichen und transformieren” (Kérner 2005: 203).

118 Auch Reinhardt konkludiert, es lieRe sich beobachten, ,dass Projekte nicht beim wertvollen Alltag des Miteinanders ste-
hen bleiben missen. Sowohl Projekte des BLK-Programms haben den Schritt vom Erleben zur Politik und zur Reflexion
getan [...] und auch Projekts des Service-Learning haben die Dimension politischen Lernens erreicht” (2013: 166; vgl. Dies.
2009b: 869).

119 Auch die Gegebenheiten der auRerschulischen Realitdt hemmen eine konsequente Implementierung des erfahrungsori-
entierten Prinzips im Sozialkundeunterricht: ,In einem entwickelten Gesellschaftssystem, das arbeitsteilig organisiert und
nur als solches auf hohem Niveau funktionsfahig ist, kdnnen Schiilerinnen und Schiiler nicht standig den Ort des Gesche-
hens aufsuchen. In Parlamenten und Ministerien kdnnen nicht standig Besuchergruppen empfangen werden. Die funkti-
onalen Zwecke und die darauf bezogene Zielerreichung wéaren durch eine uneingeschrankte Zusammenfihrung von Sys-
tem und Lebenswelt sowohl auf Seiten der Politik, als auch auf Seiten der Schule erheblich gestort” (Scherb 2012: 44).
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Lernen gewadhrleistende Lernarrangements bereithalten (vgl. Combe/Gebhard 2007: 107),
was besonders bei der Durchfiihrung realer Handlungsformen an auRerschulischen Lernorten
eine grofRe Herausforderung darstellt (vgl. Klippert 1998: 91). Hinzu kommt der Aspekt, dass
die Lehrpersonen selbst zur Organisation erfahrungsorientierter Lern- und Forschungspro-
zesse im Rahmen ihres Studiums sowie des Vorbereitungsdienstes aktuell nur unzureichend
ausgebildet werden, wie etwa eine fehlende projektdidaktische Verankerung in beiden Pha-
sen der Lehrerbildung belegt (vgl. Busch 2017: 36); hierdurch wird eine Umsetzung des erfah-
rungsorientierten Lernens in der Unterrichtspraxis zusatzlich gehemmt. Um , Demokratie als
Handlungsmodell“ (R6ken 2011: 218) innerhalb und auRerhalb der Schule erfahren zu kénnen,
bedarf es somit veranderter institutioneller Bedingungen, wie etwa einer ,veranderte[n] Zeit-
wahrnehmung in der Schule” (Beutel/Fauser 2009: 9), die auch eine ,Flexibilitdt in der Orga-
nisation innerschulischer Ablaufe” (ebd.) ermdoglicht. Hierdurch wiirde die straffe Taktung der
Unterrichtsstunden von i. d. R. 45 Minuten aufgehoben, was einer Implementierung erfah-
rungsorientierter Lernprozesse bislang entgegensteht.

Eine weitere wesentliche Pramisse stellt in diesem Kontext neben einer entsprechend modifi-
zierten Aus- bzw. Fortbildung der Lehrpersonen zudem die bereits seit mehreren Jahrzehnten
bestehende Forderung dar, der ,,Marginalisierung” (Roken 2011: 220) des Faches Politik, wie
sie in allen Landern der BRD zu konstatieren ist und u. a. im aktuellen rheinland-pfalzischen
Fachlehrplan moniert wird (vgl. BM 2016a: 148), durch einen ausgeweiteten Stundenetat ent-
gegenzuwirken (vgl. u. a. Klippert 1991: 15; Roloff 1988: 29)120,

Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass das Prinzip der Erfahrungsorientierung auch unter den
gegenwadrtigen Bedingungen - jenseits des Einsatzes allzu aufwendiger erfahrungsorientierter
Methoden - in Verbindung mit curricularen Vorgaben sowie mit einem entsprechenden Enga-
gement seitens der Lehrpersonen zahlreiche Moglichkeiten bietet, um auch im Rahmen kon-
ventionellen Unterrichts eingesetzt werden zu kdonnen. Auch jetzt schon kdnnten somit ein
ausschlieBlich rezeptives Lernen abgel6st sowie die Lernenden durch eine schrittweise gro-
Rere Offnung des Unterrichts und eine zunehmende Ubertragung von Verantwortung sukzes-
sive an ein selbstbestimmtes, auf Erfahrung griindendes Lernen herangefiihrt werden; z. B.
durch das Verfassen themenbezogener Zeitungsartikel, das Realisieren themenzentrierter
Pro- und Kontra-Debatten oder das Durchfiihren der Klassensprecherwahl im Anschluss an
das Thema ,Wahlen’ (vgl. Scherb 2012: 45).

Jenseits dieser institutionell bedingten Restriktionen verweisen die zu Beginn des Kapitels an-
gefiihrten divergierenden Positionen zur Erfahrungsorientierung darauf!?!, dass diese selbst
zum Gegenstand der seit Beginn des 21. Jahrhunderts kontrovers gefiihrten Debatte zwischen
Vertreter/-innen der Fachdidaktik der politischen Bildung und der Demokratiepadagogik

120 So konstatiert auch Losch, dass die ,,schulische politische Bildung [...] seit jeher mit mangelnder Wertschatzung konfron-
tiert [ist]. Das Schulfach Politik - in seiner landerspezifischen und schulstufenabhangigen Auspragung - wird oft fachfremd
unterrichtet, hat die hochste Ausfallquote und fristet an Schulen haufig eine marginale Existenz” (2009: 849).

121 Mit Rekurs auf Dewey, der ebenso wie Vertreter/-innen demokratiepdadagogischer Ansitze die Intention hatte, gesell-
schaftlichen Herausforderungen und antidemokratischen Tendenzen durch ein Erfahrungslernen in demokratisch orga-
nisierten Schulen zu begegnen, wird auch von einer , pragmatistisch-demokratiepadagogische[n] Erfahrungsorientierung”
(Blinger/Mayer 2009: 844) gesprochen.

TriQS 3] 2020 55



wurde (vgl. Elverich 2011: 72), die den ,Kern politischer Bildung” (May 2007: 80) zum Aus-
gangspunkt hat und danach fragt, ob die politische Bildung dem Paradigma des Politik-Lernens
oder jenem des Demokratie-Lernens folgen soll (vgl. Detjen 2007: 438)22. Bei einer Zusam-
menschau der in diesem sowie den vorangegangenen Kapiteln thematisierten, das Erfah-
rungslernen explizierenden Aspekte zeigt sich jedoch, dass dieses weniger ein im Spannungs-
feld von Politikdidaktik und Demokratiepadagogik stehendes, sondern vielmehr als diese bei-
den Disziplinen vereinendes und die antagonistischen Positionen tiberwindendes Element be-
urteilt werden muss. Denn durch die Kombination einer expliziten, an die Vorerfahrungen und
Prakonzepte der Lernenden ankniipfenden Wissensvermittlung und einem konkreten Anwen-
dungsbezug anhand verschiedener Handlungsformen sowie einer im Anschluss daran durch-
zufihrenden metakognitiven Reflexion ist sowohl ein ganzheitliches, nachhaltiges und ver-
standnisintensives Politik- als auch Demokratie-Lernen mdglich; beide sind als wesentliche
und sich gegenseitig erganzende Aufgaben von politischer Bildung zu betrachten?3. Hierbei
kénnen sowohl domanenspezifische Kompetenzen der Politikdidaktik als auch tragfahige De-
mokratiekompetenzen ausgebildet werden, welche die heranwachsende, an demokratischen
Werten orientierte Generation sowohl zur Bewaltigung des eigenen Lebens als auch zur Ge-
staltung, Revitalisierung und Erhaltung des demokratischen Modells befahigt?. Inzwischen
wird auch davon ausgegangen, dass die Kontroverse um Demokratie- oder Politik-Lernen als
Paradigma politischer Bildung ,Fragen nach gemeinsamen Zielsetzungen und Einsichten Platz
gemacht [hat]. So finden sich in jlingster Zeit immer wieder Versuche, Kompromisslinien auf-
zuzeigen, Demokratie-Lernen und Politik-Lernen in einem Ergdanzungsverhaltnis zueinander zu

122 Hinsichtlich des in der politischen Bildung anzustrebenden Paradigmas merkt Himmelmann, welcher mit seinem erfah-
rungsbasierten Konzept des Demokratie-Lernens diesbeziiglich als Initiator und "Briickenbauer" (Rademacher 2011: 142)
zugleich gewirkt habe, an: ,Vielen mag es so erscheinen, als ob es sich hier nicht um eine Alternative, sondern um Nuan-
cen ein und derselben Sache handele. Das ,Politik-Lernen’in der heutigen politischen Bildung bezieht sich ja unzweifelhaft
auch auf die Demokratie. Andererseits enthéalt das ,Demokratie-Lernen’ auch das ,Politik-Lernen’. Gleichwohl erscheint
der Ansatz des ,Demokratie-Lernens’ unseres Erachtens tiefgriindiger, breiter, problem- und lebensnédher sowie weniger
auf eine Fachwissenschaft bezogen zu sein. Demokratie-Lernen hat Bezugspunkte in vielen Wissenschaftszweigen und ist
im Prinzip auch auf facherlibergreifendes Lernen hin ausgelegt. [...] [D]er Begriff Demokratie dringt fir die politische Bil-
dung inhaltlich in Tiefendimensionen (Lebens- und Umgangsform, Gesellschafts- und Zivilisationsform) vor [...] an die der
Politikbegriff nicht in vergleichbarer Weise heranreichen kann” (*2016: 22; Hervorh. i. Orig.).

123 Hinsichtlich der Debatte um den Leitbegriff politischer Bildung pladiert Réken fiir eine Integrationslésung in Form eines
funktionalen Politikverstandnisses, ,,weil damit eine Verbindung der unterschiedlichen Demokratieformen (Lebens-, Ge-
sellschafts- und Herrschaftsform) gelingen und so die politische Relevanz in allen Formen entdeckt werden kann. Dazu ist
es notig, sich von einem weiten Politikbegriff abzugrenzen, der leicht beliebig wird und das Politische vom Sozialen auf-
|6st, aber auch von einem engen Politikbegriff, dem eine etatistische Begrenzung und damit eine Ausrichtung ausschliel3-
lich auf staatliche Institutionen eigen ist. Mit einem solch funktionalen Politikbegriff ist es dann auch mdglich, eine nor-
mativ ausgerichtete Bestimmung von Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform als Teilbereich in sich
aufzunehmen. Dann kdnnte bei dem gemeinsamen Begriff ,Politik’ geblieben werden, [...] ohne dabei den Primat der
Entwicklung von Demokratiefdhigkeit als normative Grundsubstanz und als axiologisch sinnvoll zu vernachlassigen”
(2011: 182f.). Roken verweist jedoch zugleich darauf, dass eine solche Integrationslésung nur dann moglich und tragbar
sei, ,wenn der ,Alleinvertretungsanspruch’ von der Politik als dem Kern der politischen Bildung [...] aufgegeben wird und
ein offener Diskurs um die Identitdt des Faches unter Einschluss der internationalen Diskussion gefiihrt wird, wenn de-
mokratiepadagogische Akzente und Elemente in Schule und Unterricht nicht mehr ausgegrenzt, sondern als notwendige
und elementare Durchdringung und Erweiterung im Sinne einer geeinten Verbindung von Demokratiepdadagogik und po-
litischer Bildung verstanden werden” (ebd.: 183). Diesbezliglich merkt auch der gegenliber demokratiepadagogischen
Ansatzen kritisch eingestellte Politikdidaktiker Massing an, die Politikdidaktik musse, ,,will sie ihren normativen Anspruch
nicht aufgeben, der Demokratie mehr Aufmerksamkeit schenken” (2011: 47).

124 Auch wenn dies die Zielvisionen erfahrungsorientierten Lernens im Sozialkundeunterricht darstellen, ist darauf zu ver-
weisen, dass die jeweils individuelle Verarbeitung erfahrungsbasierter Lernprozesse trotz entsprechender Planung und
Strukturierung nicht mehrim Ermessen der Lehrperson liegt und einem Erfahrungslernen auch hier somit Grenzen gesetzt
sein konnen (vgl. Kinne 2010: 134).
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sehen oder sie als sich Gberschneidende Aufgabenfelder zu beschreiben” (Massing 2011:
42)1%,

Bevor sich im weiteren Verlauf der Arbeit den Schritten zur Durchfiihrung einer methodischen
Schulbuchanalyse Gber den Stellenwert von erfahrungsorientiertem Lernen in rheinland-pfal-
zischen Sozialkundebtiichern gendhert wird, soll dieser zunachst in den beiden Lehrplanen fir
das Fach Sozialkunde in der gymnasialen Sek. |, die im fiir die nachfolgende Analyse festgeleg-
ten Untersuchungszeitraum (2001-2019) vorliegen, erfasst werden. Lehrplane, die i. d. R. aus
Selektionsprozessen, in denen die Inhalte, Ziele und Methoden des entsprechenden Faches in
Zusammenarbeit der Kultusministerien mit Vertreter/-innen aus Fachwissenschaft und -didak-
tik, Schulpraxis und gesellschaftlichen Gruppen begriindet erarbeitet, ausgewahlt und legiti-
miert werden (vgl. Heinze 2005: 9; Detjen 2007: 278), missen sowohl wissenschaftlichen und
didaktischen Ansprichen genigen als auch in ihren Zielvorgaben der Landespolitik sowie 6f-
fentlich-gesellschaftlichen Gruppen entsprechen (vgl. ebd.: 423). Da sich Schulbiicher als ,,ge-
nehmigungspflichtige Unterrichtswerke [...] an den inhaltlichen Schwerpunkten, padagogi-
schen Grundsatzen und Wertorientierungen, wie sie der jeweilige Gesetzgeber als Bildungs-
und Erziehungsauftrag in den Lehrplidnen vorgibt” (Kahlert 2010: 42)2¢ orientieren und die
Inkraftsetzung neuer oder gedanderter Lehrpldane und Richtlinien , konsequenterweise die Pro-
duktion oder die Uberarbeitung” (Baer 2010: 71) von Schulbiichern auslést, ist davon auszu-
gehen, dass curriculare Vorgaben die Schulbuchproduktion und mittelbar somit auch den
Schulunterricht beeinflussen (vgl. Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014: 11). Daher sind Schulbicher
auch als ,Spiegel des jeweiligen ,Zeitgeistes (Lassig 2010: 208) zu erachten!?’. Den Stellen-
wert erfahrungsorientierten Lernens in den betreffenden rheinland-pfalzischen Lehrplanen zu
eruieren, kann somit erste Hinweise offenbaren, inwiefern fiir dieses in den nachfolgend zu
untersuchenden Sozialkundebiichern ein Bedeutungswandel zu konstatieren ist'28.

125 So lautet eine die Dichotomie von Politik- oder Demokratie-Lernen auflésende Forderung Reinhardts: ,,[E]s muss vielmehr
eine Verbindung von Fachunterricht, Projekt-Schulkultur und realer Politikerfahrung (und -einmischung) geben. Gerade
dadurch kann bei Schiler/innen ein langerfristiges Interesse an demokratischen und politischen Prozessen geférdert wer-
den, die die Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform betreffen” (22017b: 211). Fir weitere, eine vermittelnde Position
einnehmende Argumentationen vgl. Beutel 2007: 136; Goll 2011: 101-123; Lange 2009: 52f.; Henkenborg 2005: 262-269.

126 Neben der Berlicksichtigung der Lehrplanvorgaben sind die Priifung der Verfassungstreue sowie der didaktisch-methodi-
schen und fachwissenschaftlichen Angemessenheit die tbrigen Kriterien im Rahmen der Zulassungsverfahren von Schul-
buchern (vgl. Heinze 2005: 9). Mit der Funktion, der ZweckmaRigkeit sowie der in den einzelnen Bundesldndern divergie-
renden Vorgehensweise des politisch-institutionellen Verfahrens der Schulbuchzulassung setzen sich - z. T. auch in kriti-
scher Perspektive - folgende Autor/-innen auseinander: Vgl. Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014; Hohne 2003; Lassig 2010;
Leppek 2002; Wendt 2010; Wiater 2005.

127 Diesbezuglich fuhrt Lassig fort, dass sich an Schulbiichern folglich ablesen lasse, ,,welche Auffassungen [...] im gesellschaft-
lichen Diskurs dominant sind und ins kulturelle Gedachtnis der Gesellschaft eingeschrieben werden (sollen), welche Sicht-
weisen und Wahrnehmungen von Wirklichkeit weitgehend unstrittig sind, und welche kulturellen Normen oder sozialpo-
litischen Ordnungskonzepte von einer Mehrheit so weit akzeptiert sind, dass man sie an die nachste Generation ,verer-
ben mochte” (2010: 208). Demgemal weist auch Matthes darauf hin, ,dass die Lehrmittel nicht nur im Binnenraum der
Schule bzw. anderer Lehr- und Lernsituationen zu betrachten sind, sondern dass sie auch eine politisch-gesellschaftlich-
kulturelle Funktion haben” (2011: 2) sowie ,dominantes gesellschaftlich-kulturelles Wissen” (ebd.) beinhalten.

128 Zur Klarung des Begriffes ,Lehrplan’ und dessen Funktionen sowie zu den wechselseitigen Beeinflussungsprozessen von
Lehrplan, Schulbuch und Unterrichtspraxis vgl. Baer 2010; Hohne 2003; Kahlert 2010; Matthes/Heinze 2005; Wiater 2005.
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Eine Implementierung des erfahrungsorientierten Prinzips im gymnasialen Sozialkundeunter-
richt ist dem entsprechenden Fachlehrplan (vgl. BM 1998) angesichts der Intention zur Férde-
rung der Demokratiefahigkeit im Rahmen aktiver und demokratischer Lernformen als gemein-
samer Zielsetzung aller gesellschaftswissenschaftlichen Facher (vgl. ebd.: 5f.) lediglich implizit
zu entnehmen: Aufgrund der Hinweise im Lehrplan fiir das Fach Sozialkunde, wie bedeutsam
die Auseinandersetzung der Schiler/-innen mit ihrem unmittelbaren regionalen und kommu-
nalen Nahraum ist (vgl. ebd.) und welchen Stellenwert ,,ganzheitliche Lernformen” (ebd.) ein-
nehmen sowie darauf, dass die Gestaltung entscheidungsoffener Situationen fir wichtig er-
achtet wird, ,,da hier Politik als Prozess erfahren und die individuellen und gesellschaftlichen
Handlungsméglichkeiten deutlich werden” (ebd.)!?°, kdnnen entsprechende Riickschliisse ge-
zogen werden.

Explizit empfohlen wird ein Erfahrungslernen dagegen im Rahmen der methodischen Anre-
gungen, die bei den verschiedenen Themenbereichen!3° neben den obligatorisch zu bearbei-
tenden themenbezogenen Problemen bzw. Leitfragen und Grundbegriffen zur fakultativen
Anwendung genannt sind (vgl. ebd.: 243; 324-356). Diesbeziiglich wird darauf hingewiesen,
dass vornehmlich solche Methoden zu wahlen sind, welche die Selbsttatigkeit, die Kooperati-
onsfahigkeit sowie die Selbstverantwortung der Lernenden férdern und ,,sich mehr am Lernen
durch Erfahren als am Lernen durch Belehrung” (ebd.: 242) orientieren wiirden. Die jeweils
empfohlenen erfahrungsorientierten Methoden umfassen sowohl Formen des realen und si-
mulativen Handelns als auch des produktiven Gestaltens: Es finden sich - um nur die am hau-
figsten empfohlenen Methoden zu nennen - bspw. in nahezu jedem Themenbereich unter
dem entsprechenden thematischen Schwerpunkt Anregungen zum facheribergreifenden
Projektlernen®3?, zur Durchfiihrung von Interviews oder Gesprichen mit auRerschulischen
Personen, welche sowohl in der eigenen Gemeinde als auch auf kommunaler, auf Landes-,
Bundes- oder auf der supranationalen Ebene tétig sind, sowie zur Durchfiihrung von Rollen-
spielen und zur Konzeption von Werkstiicken, welche z. T. einen konkreten politischen Bezug
aufweisen, wie etwa das Verfassen eines Zeitungsartikels zu einem politikbezogenen Thema
(vgl. ebd.: 324-356).

Die Forderung der Demokratiefdhigkeit wird auch in den neuen Lehrplanen fiir die gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher, welche ,,aktuelle fachdidaktische, methodische und andere

129 Als die im Politikunterricht relevanten didaktischen Prinzipien werden die Problem-, die Handlungs-, die Wissenschafts-
und die Schilerorientierung sowie die Kontroversitat genannt (vgl. BM 1998: 240f.), welche jenem der Erfahrungsorien-
tierung jedoch mehr oder weniger inharent sind (vgl. Kap. 2.4).

130 Das Fach Sozialkunde wird fiir die Klassen neun und zehn an Gymnasien nach diesem Lehrplan in neun Themenbereiche
gegliedert: Die ersten sechs Themenbereiche ,Jugendliche in sozialen Gruppen’, ,Erziehung und soziales Lernen in der
Familie’, ,Politische Beteiligung in der Gemeinde, in der Region und im Land Rheinland-Pfalz’, ,Recht und Rechtsprechung’,
,Umgang mit Massenmedien’ sowie ,Wirtschaft und Umwelt’ sind fir die neunte Klasse vorgesehen, die Gbrigen drei
Themenbereiche (,Die politische Ordnung der Bundesrepublik’, ,Der Prozess der europaischen Einigung’, ,Friedenssiche-
rung als Aufgabe internationaler Politik‘) sind dementsprechend in Klasse zehn zu behandeln (vgl. BM 1998: 323).

131 Bei Betonung facheruibergreifender und -verbindender Projekte wird im Lehrplan hervorgehoben, dass der Sozialkunde-
unterricht ,,nur bei Berlicksichtigung seiner interdisziplindren Méglichkeiten voll entfaltet werden” (ebd.: 242) kdénne.
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Weiterentwicklungen aufgreifen” (Dass. 2016a: 1), als die libergreifende Zielsetzung genannt.
Hierbei wird ausdricklich darauf hingewiesen, die Demokratieerziehung starker als bislang zu
akzentuieren (vgl. ebd.). Entsprechend der Einflihrung von Bildungsstandards und Kompeten-
zen seit dem beginnenden 21. Jahrhundert erfolgt auch die Konzeption der neuen Lehrplane
kompetenzorientiert, wobei die Demokratiekompetenz als die allen gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachern gemeinsame Leitkompetenz benannt wird (vgl. ebd.: 5)!32. Dementspre-
chend ist die wesentliche fachspezifische Zielsetzung des Sozialkundeunterrichts die Forde-
rung der Demokratiekompetenz sowie der Entwicklung der Schiiler/-innen zu miindigen Bir-
ger/-innen, die zur Verantwortungsiibernahme in der Demokratie sowie fiir ein Engagement
in Politik und Gesellschaft bereit und fahig sind (vgl. ebd.: 138)133, Rekurrierend auf den Kom-
petenzbegriff Weinerts (vgl. ebd.: 8), welcher auch der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt (vgl.
Kap. 2.5), wird angenommen, dass Kompetenzen ,immer an konkreten fachlichen Inhalten
und in einem situativen Rahmen erworben [werden], da der Kompetenzerwerb ausschlieRlich
im Umgang mit Wissen und Werten stattfindet” (BM 2016a: 8). Demgemal’ ware nach diesem
neuen Lehrplan nicht nur aufgrund der Zielsetzung, sondern auch in lerntheoretischer Hinsicht
implizit eine Legitimation des Einsatzes des erfahrungsorientierten Prinzips im Unterricht er-
forderlich; jedoch wird auch in diesem Lehrplan, ebenso wie in dem vorangegangenen, dessen
Implementierung im Sozialkundeunterricht nicht explizit und obligatorisch gefordert. So um-
fassen die jeweiligen Lernfelder des Fachlehrplans Sozialkunde zum einen die verbindlichen
Elemente der Leitfragen bzw. -gedanken, den zu férdernden Kompetenzen sowie den obliga-
torisch zu erarbeitenden Grundbegriffen und Basisinhalten. Zum anderen offerieren sie in
Form vertiefender Inhalte ein Differenzierungsangebot und weitere fakultativ gestaltbare Ele-
mente wie inhaltlich-methodische Anregungen, Méglichkeiten zur Offnung von Schule oder
weiterfiihrende Informationen und Bezlige zu anderen fachlichen oder fachertbergreifenden
Themengebieten (vgl. ebd.: 10-15)34. Indem auf Méglichkeiten zur Offnung der Schule - etwa
durch ,Exkursionen oder Unterrichtsgange, Begegnungen mit Experten und Projekte inner-
halb und auRerhalb von Schule” (ebd.: 14) - hingewiesen wird, zeigt sich, dass die Debatte zur
Akzentuierung demokratischer Erziehung, welche ein Erlernen und Erfahren von Demokratie
auch in schullibergreifenden Kontexten forciert, Eingang in den Lehrplan gefunden hat. Dar-
Uber hinaus werden in diesem Fachlehrplan, wie bei jenem aus dem Jahre 1998, bei den fir

132 Diesbeziglich wird fir die Facher Sozialkunde, Erdkunde und Geschichte folgendes gleichermaRen angenommen: ,,Poli-
tische Bildung im gesellschaftswissenschaftlichen Lernfeld zielt neben kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten immer
auch auf Haltungen und Einstellungen des (zukilinftigen) miindigen Blrgers ab“ (Dass. 2016a: 5).

133 |n diesem Kontext wird ferner hervorgehoben, dass der Sozialkundeunterricht einen entscheidenden Beitrag zur Wer-
teerziehung der Jugendlichen zu leisten habe (vgl. ebd.: 148), was v. a. durch ein erfahrungsorientiertes Lernen gewahr-
leistet werden kann (vgl. Kap. 2.4).

134 Bzgl. des facherlbergreifenden Arbeitens ist fir diesen Lehrplan anzumerken, dass dieses nicht nur generell empfohlen,
sondern in Form eines obligatorischen fachertibergreifenden Projektes in Kooperation mit den tibrigen gesellschaftswis-
senschaftlichen Fachern auch explizit gefordert wird (vgl. BM 2016a: 148). Daneben wird mit der Einflihrung eines ,De-
mokratietages’ ein zusatzliches Zeitfenster fur erfahrungsbasiertes, facheriibergreifendes Arbeiten und Lernen geschaf-
fen: ,Ab Klassenstufe 9 wird den Fachern im gesellschaftswissenschaftlichen Lernbereich nach Antrag der unterrichten-
den Fachkrafte bei der Schulleitung in jedem Schuljahr ein Unterrichtstag als Demokratietag erméglicht. Der Demokra-
tietag dient der politischen Bildung liber die Fachergrenzen hinaus. Der Demokratietag kann fiir das fachertibergreifende
Projekt, fiir ein Planspiel, fiir eine Exkursion im Bereich der politischen Bildung oder fiir ein aktuelles Thema oder Anliegen
[...] genutzt werden. Die Planung und Durchfiihrung des Demokratietages liegt in der Verantwortung aller Fachlehrerin-
nen und Fachlehrer der drei Facher im gesellschaftswissenschaftlichen Lernbereich” (ebd.: 19).
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jedes Lernfeld genannten frei zu gestaltenden und einzusetzenden inhaltlich-methodischen
Anregungen erfahrungsorientierte Methoden genannt, welche sowohl Formen realen Han-
delns, des Simulationshandelns sowie des produktiven Gestaltens beinhalten und kooperativ
zu bewiltigen sind (vgl. ebd.: 150-165)13°. Angesichts des in der vorliegenden Arbeit fokussier-
ten Gegenstandes der Erfahrungsorientierung lassen sich hinsichtlich der Titel der ersten bei-
den in diesem neuen Lehrplan vorgegebenen Lernfelder im Vergleich zu den Themenberei-
chen des Lehrplanes von 1998 (vgl. Dass. 1998: 323) weitere Anderungen feststellen, welche
eine starkere Berticksichtigung des erfahrungsorientierten Prinzips implizieren und sehr wahr-
scheinlich ein Resultat der Debatte um erfahrungsbasiertes Demokratie-Lernen sind, das auf
allen Ebenen von Demokratie stattfinden kann: So trégt das erste Lernfeld, das die Schule und
die Gemeinde als Erfahrungsbereiche der Heranwachsenden thematisiert, den Titel ,Demo-
kratie im Erfahrungsbereich der Jugendlichen’ (vgl. Dass. 2016a: 139)*3%; das zweite Lernfeld
ist mit der Uberschrift ,Familie in Gesellschaft und Staat‘ (vgl. ebd.) benannt und verweist so-
mit bereits durch den Titel auf eine Interdependenz der Lebenswelt der Schiler/-innen mit
den Ebenen der Demokratie als Gesellschafts- und als Regierungsform?3’. Anhand dessen so-
wie angesichts der Beschreibungen im Rahmen der Gbrigen Lernbereiche zeigt sich zwar, dass
einem erfahrungsbasierten Demokratie-Lernen insbesondere durch das gewahlte Vokabular
durchaus eine zunehmende Akzentuierung zuteil wird, doch explizite und verpflichtende For-
derungen zur Gestaltung und Durchflihrung erfahrungsorientierter Lernprozesse finden sich
jenseits der fakultativ umzusetzenden Methoden oder der Hinweise zur Offnung der Schule,
mit Ausnahme eines verbindlich umzusetzenden fachertibergreifenden Projekts (vgl. ebd.:
148), auch in diesem Lehrplan nicht!38,

135 Hinsichtlich der zu realem Handeln anleitenden Methoden ist anzumerken, dass sich bspw. in nahezu allen Lernfeldern
des Fachlehrplans Sozialkunde Anregungen zum Projektlernen, aber auch anderen Formen realen politischen Handelns
finden lassen (vgl. ebd.: 150-165); im Lehrplan wird aber auch auf folgenden, die Debatte um reales Handeln pragenden
Aspekt hingewiesen: ,In der Regel wird sich der Fachunterricht jedoch auf simulatives (politisches) Handeln, auf Hand-
lungsvorbereitung, beschranken miissen. Reales politisches Handeln kann zwar aus einem unterrichtlichen Kontext er-
wachsen und muss auch in der Schule praktiziert werden. Letztendlich muss die Entscheidung, sich politisch auRerhalb
der Schule zu engagieren, aber in der Freiheit des Einzelnen bleiben. Wo diese Grenze unbedacht tberschritten wird,
drohen Uberwiltigung und Instrumentalisierung” (ebd.: 7).

136 |n den weiterfiihrenden Informationen im Rahmen dieses Lernfeldes wird zudem auf Schiillerwettbewerbe und Schulent-
wicklungsprogramme in der politischen Bildung verwiesen, wobei u. a. das BLK-Programm ,Demokratie lernen & leben’
genannt wird (vgl. ebd.: 151).

137 Die Ubrigen sechs Lernfelder tragen folgende Titel: ,Leben in der Mediengesellschaft’, ,Wirtschaft’, ,Die politische Ord-
nung der Bundesrepublik Deutschland’, ,Recht und Rechtsprechung’, ,Politik in der Europdischen Union’, ,Frieden und
Sicherheit’ (vgl. ebd.: 139). Die ersten fiinf Lernfelder sind in der neunten und die lbrigen drei in der zehnten Klasse zu
behandeln (vgl. ebd.: 146f.).

138 Statt des erfahrungsorientierten Prinzips werden als zentrale, die acht Lernfelder pragenden didaktischen Prinzipien die
Schiiler-, Problem-, Handlungs-, Konflikt-, Wissenschafts- sowie die Zukunftsorientierung und das Fallprinzip angegeben
(vgl. ebd.: 141).
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage, inwiefern fir das erfahrungsorientierte Lernen in aus-
gewadhlten Sozialkundebiichern ein Bedeutungswandel zu konstatieren ist, wird eine produkt-
orientierte Schulbuchanalyse durchgefiihrt, welche sich mit dem Inhalt und den Darstellungen
des Schulbuches ,,als Unterrichtsmedium und als Mittel der visuellen Kommunikation“ (Wein-
brenner 1995: 22) befasst und vornehmlich mittels inhaltsanalytischer Verfahren vollzogen
wird (vgl. ebd.; Ebner/Schon 2012: 3)13°. Als Auswertungsverfahren wird demgemaR auch in
der nachfolgenden Analyse die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse angewandt, die als
,die systematische Bearbeitung von Kommunikationsmaterial“ (Behnke/Baur/Behnke 22010:
354) definiert wird*°. In der vorliegenden Arbeit wird dabei auf die von Mayring entworfene
Variante der qualitativen Inhaltsanalyse rekurriert (vgl. *12010: 10), welche auch in der Fach-
literatur entsprechend rezipiert wird (vgl. u. a. Behnke/Baur/Behnke 22010: 353-358)%4!. Als

139 Neben der produktorientierten sind als weitere Typen von Schulbuchforschung die wirkungsorientierte sowie die pro-
zessorientierte Schulbuchanalyse zu nennen (vgl. Weinbrenner 1995: 22f.). Da sich die prozessorientierte Schulbuchfor-
schung am ,,Lebenszyklus des Schulbuchs” (ebd.: 22) orientiert und dabei u. a. Forschungsfelder wie die Entwicklung oder
die Zulassung von Schulblchern oder deren Einflihrung, ihre Vermarktung, die konkrete Verwendung inner- und aufler-
halb des Unterrichts durch Lehrpersonen, Schiiler/-innen oder Eltern bis zu deren Aussonderung betrachtet (vgl. ebd.)
und die wirkungsorientierte Schulbuchforschung das Schulbuch ,als Sozialisationsfaktor des Unterrichts im Hinblick auf
seine Wirkungen auf Schiiler und Lehrende” (ebd.: 23) untersucht, wird die produktorientierte Schulbuchanalyse als die
zur Beantwortung der Forschungsfrage am geeignetsten erachtet.

140 Weitere im Rahmen empirischer sozialwissenschaftlicher Forschung verbreitete, zur Beantwortung der Forschungsfrage
jedoch nicht relevante qualitative Auswertungsmethoden sind u. a. freie Interpretationen, die z. T. nur eingeschrankt
intersubjektiv nachvollziehbar sind (vgl. Glaser/Laudel 32009: 45), sequenzanalytische Methoden, welche mittels einer
sorgfaltigen und zeitintensiven hermeneutischen Detailanalyse des Textes dessen objektiven Bedeutungsgehalt entde-
cken wollen, wobei hier das Einhalten der GlitemaRstabe sehr herausfordernd ist (vgl. Behnke/Baur/Behnke 22010: 348),
sowie das der ,grounded theory’ entstammende Verfahren des Kodierens (vgl. Glaser/Laudel 32009: 45). Die letztge-
nannte Auswertungsmethode bleibt jedoch ebenso wie auch sequenzanalytische Methoden dem Ursprungstext verhaf-
tet, wahrend bei der Inhaltsanalyse dem zugrundeliegenden Textmaterial Informationen entnommen und diese getrennt
vom urspriinglichen Text weiter verarbeitet werden (vgl. ebd.: 46). Die genannten qualitativen Verfahren unterscheiden
sich von jenem der Inhaltsanalyse zudem darin, dass bei letzterer das Kategoriensystem, auch wenn es im Verlauf der
Analyse noch an das Material angepasst werden kann, zunachst , ex ante entwickelt wird” (ebd.: 47), wahrend sich die
Ordnungs- und Interpretationsschemata fiir die Informationen bei anderen qualitativen Auswertungsmethoden i. d. R.
erst im Verlauf der Analyse generieren (vgl. ebd.). Zu den genannten qualitativen Auswertungsmethoden vgl. weiterfiih-
rend ebd.: 37-48; Behnke/Baur/Behnke 22010: 353-373; Koster 2016: 30-52. Auch quantitative Auswertungsmethoden,
wie etwa eine quantitative Inhaltsanalyse, werden aufgrund des Forschungsinteresses, einen in ausgewahlten Sozialkun-
debiichern ggf. stattgefundenen Bedeutungswandel hinsichtlich des Stellenwerts erfahrungsorientierten Lernens nach-
zuvollziehen, nicht herangezogen, da hierfiir keine Uberpriifung von Hypothesen, keine standardisierte Quantifizierung
oder numerische Codierung der Textbasis oder eine sonstige Auswertung mithilfe statistischer Verfahren intendiert wird
(vgl. ebd.: 28f.; Behnke/Baur/Behnke 22010: 44; Nawratil/Schénhagen 22009: 335). Fiir die Unterschiede und Gemein-
samkeiten sowie zur Auseinandersetzung mit den je komplementaren Starken und Schwachen quantitativer und qualita-
tiver Sozialforschung vgl. Behnke/Baur/Behnke 22010: 42-47; Glaser/Laudel 32009: 23-29; Mayring 112010: 17-25.

141 |n der Fachliteratur werden, um nur einige Beispiele zu nennen, mit der typenbildenden, der zusammenfassenden, der
inhaltlich-strukturierenden, der explikativen oder der evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse vielfiltige Varianten dieser
Auswertungsmethode unterschieden (vgl. Schreier 2014: 1), woraus Schreier konkludiert: ,,Die‘ qualitative Inhaltsanalyse
gibt es nicht, und es besteht kein Konsens darlber, was qualitative Inhaltsanalyse ausmacht” (ebd.). In Kenntnis, dass das
Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse bei anderen Autor/-innen divergierende Definitionsmerkmale aufweist, wird in
der vorliegenden Arbeit auf jenes von Mayring rekurriert; dieses sieht sowohl die zur Analyse forcierte deduktive wie
induktive Kategorienbildung vor und der ,systematische Zugang zum erhobenen Material ist bei der von Mayring ausge-
arbeiteten Variante der qualitativen Analyse besonders gut nachvollziehbar” (Nawratil/Schénhagen 22009: 337). Auch
Jenne wirdigt Mayrings Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse, das eine ,,hchstmogliche Reliabilitat mit angemesse-
ner Validitat verbindet” (2017: 60). Mayrings Konzeption wird in der Fachliteratur jedoch auch aus kritischer Perspektive
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wesentliches Kennzeichen qualitativer Inhaltsanalysen weist Mayring ein systematisches, re-
gelgeleitetes, theoriegeleitetes und offenes Vorgehen aus, das die Wahrung einer intersub-
jektiven Nachpriifbarkeit sowie einer Objektivitat, Validitat und Reliabilitat als den Glitekrite-
rien sozialwissenschaftlicher Forschung gewéhrleistet (vgl. 112010: 48f.)142. Dementsprechend
bedarf es vorab der genauen Festlegung eines auf die spezifische Fragestellung hin konstru-
ierten Ablaufmodells, in welchem die einzelnen Analyseschritte in chronologischer Reihen-
folge sowie die inhaltsanalytischen Einheiten (Kodier-, Kontext- und Auswertungseinheit)43
zu definieren und in mehreren Probedurchldufen zu Gberpriifen sind (vgl. ebd.: 48ff.)144, Ent-
sprechend des Kriteriums eines theoriegeleiteten Vorgehens erfolgen die Analyseschritte so-
wie die Interpretation der Analyseergebnisse zudem jeweils vor dem konkreten Theoriehin-
tergrund des ausgewdhlten Untersuchungsgegenstandes (vgl. ebd.: 51). Da die Einbettung des
zu untersuchenden Materials in dessen spezifischen Kommunikationszusammenhang ein wei-
teres Merkmal qualitativen inhaltsanalytischen Vorgehens nach Mayring darstellt (vgl. ebd.:
48), verfolgt diese als ,,schlussfolgernde Methode” (ebd.: 13) zudem das Ziel, ,,durch Aussagen
Uber das zu analysierende Material Rickschlisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation
[zu; 1. S.] ziehen” (ebd.). Als das zentrale, die Einhaltung sozialwissenschaftlicher Gutekriterien
gewdhrleistende Kennzeichen der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. ebd.: 49f.), die Mayring
auch als ,kategoriengeleitete Textanalyse’ bezeichnet (vgl. ebd.: 13), gilt die Entwicklung de-
duktiv wie induktiv gewonnener Kategorien, in welchen die Ziele der Analyse konkretisiert
werden, sowie die begriindete Konstruktion eines im Rahmen der konkreten Analyse u. U.
noch erweiterbaren Kategorienrasters und dessen Anwendung auf das zu untersuchende Ma-
terial (vgl. ebd.: 49f.)1%,

Jenseits dieser allgemeinen, ein qualitatives inhaltsanalytisches Vorgehen kennzeichnenden
Merkmale unterscheidet Mayring mit der Zusammenfassung, der Explikation sowie der Struk-
turierung drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. ebd.: 64-66); die letztge-
nannte qualitative Analysetechnik teilt er zudem in die vier Untergruppen der formalen, in-
haltlichen, typisierenden sowie der skalierenden Strukturierung (vgl. ebd.: 66). Da zur Beant-
wortung der Forschungsfrage in der vorliegenden Arbeit eine inhaltlich-strukturierende Ana-
lyse durchgefiihrt wird, wobei bestimmte festgelegte Inhaltsbereiche, Themen oder Aspekte

rezipiert, woflir neben der Dissertation Steigleders (vgl. 2008), in welcher eine modifizierende Ausarbeitung von Mayrings
Verfahren der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse angestrebt wird, auf folgende Beitrdge verwiesen sei: Vgl.
Glaser/Laudel 1999; Dies. 32009; Schreier 2014.

142 Als spezifisches inhaltsanalytisches Gutekriterium nennt Mayring zudem die Wahrung einer Intercoderreliabilitat, bei der
die ,gesamte Analyse (oder relevante Ausschnitte) von mehreren Personen durchgefiihrt [...] und die Ergebnisse” (112010:
117) anschlieRend verglichen werden.

143 Wahrend die Kodiereinheit den kleinsten einer Kategorie zuzuordnenden Materialbestandteil festlegt, ist die Kontextein-
heit weiter gefasst, da sie den grofRten Textbestandteil bestimmt, der unter eine Kategorie fallen kann (vgl. ebd.: 59). Bei
der Festlegung der Auswertungseinheit wird schlieBlich bestimmt, was das der qualitativen Inhaltsanalyse zugrundelie-
gende schriftlich fixierte Ausgangs- bzw. Textmaterial darstellt (vgl. ebd.).

144 Das Aufstellen eines Ablaufmodells bzw. das Festlegen der einzelnen Analyse- und Interpretationsschritte zur Durchfiih-
rung der qualitativen Inhaltsanalyse bilden nach Mayring die Starke dieser qualitativen Auswertungsmethode in Relation
zu anderen Verfahren der qualitativen Auswertung: ,Dadurch wird sie flir andere nachvollziehbar und intersubjektiv Gber-
prifbar, dadurch wird sie Gibertragbar auf andere Gegenstande, fiir andere benutzbar, wird sie zur wissenschaftlichen
Methode” (ebd.: 5).

145 Die Erarbeitung der Analysekategorien, die zundchst am Material zu Gberpriifen, zu erproben und ggf. zu modifizieren
sind, sowie die Bildung des Kategorienschemas bezeichnet Mayring daher auch als den ,Hauptbestandteil inhaltsanalyti-
scher Arbeit” (ebd.: 20), von dem die ,,Ergebnisse der Inhaltsanalyse [entscheidend] ab[hdngen]” (ebd.).
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kategoriengeleitet aus dem Material extrahiert und zusammengefasst werden (vgl. ebd.: 98),
soll nachfolgend schlieRlich das konkrete inhaltsanalytische Vorgehen dieser qualitativen Ana-
lysetechnik vorgestellt werden (vgl. ebd.: 83-109):

Zunachst erfolgt eine begriindete Auswahl und Bestimmung des der Analyse zugrundeliegen-
den Ausgangsmaterials sowie der Analyseeinheiten (vgl. Kap. 3.3), anschlieBend werden die
inhaltlichen Hauptkategorien sowie die entsprechenden Unterkategorien bzw. Auspragungen
festgelegt; diese bestimmen, welche Inhalte und Textbestandteile aus dem Material systema-
tisch extrahiert werden sollen, und tragen somit zur Beantwortung der spezifischen Fragestel-
lungen bei (vgl. Kap. 3.4). Die Definition der Kategorien kann theoriegeleitet,
d. h. auf Basis theoretischer Uberlegungen, Konzepte oder des bisherigen Forschungsstandes
erfolgen, wobei die deduktiv gewonnenen Kategorien im Rahmen eines Operationalisierungs-
prozesses in Bezug auf das Material verfasst werden. Solche Kategorien kbnnen zudem durch
induktiv entwickelte Kategorien, welche - unabhédngig vorab erérterter Theoriekonzepte und
in Hinblick auf den konkreten Forschungsgegenstand sowie die Fragestellung - direkt aus dem
Material in einem Verallgemeinerungsprozess abzuleiten sind, ergianzt werden6. Somit kén-
nen die Kategorien bei einer Kombination aus deduktiver und induktiver Kategoriendefinition
,in einem Wechselverhaltnis zwischen der Theorie [...] und dem konkreten Material entwi-
ckelt” (Mayring 112010: 59) werden. Um eine nachvollziehbare Zuordnung der Textbestand-
teile zu den jeweiligen Kategorien und Auspragungen zu gewahrleisten, wird ein Kodierleitfa-
den erstellt: In diesem werden Definitionen formuliert, die den Inhalt der jeweiligen Auspra-
gungen genau bezeichnen, es werden in Form von Ankerbeispielen besonders eindeutige Zu-
ordnungen angefihrt, die als typische Textstellen fir die Kodierung der jeweiligen Kategorien
und Auspragungen gelten sollen, und falls Abgrenzungsprobleme zwischen einzelnen Katego-
rien oder Auspragungen bestehen sollten, werden zusatzliche Kodierregeln formuliert, um
eine eindeutige Zuordnung zu ermoglichen (vgl. Kap. 3.4). Im Anschluss an die Zusammenstel-
lung des Kategorienrasters erfolgt zunachst in einem ersten ausschnittweisen Probedurch-
lauf'¥” und anschlieRend in einem Hauptdurchgang ein durch zwei Arbeitsschritte gekenn-
zeichneter Hauptmaterialdurchlauf, in welchem die zutreffenden Textstellen zundchst mar-
kiert und dann bearbeitet und extrahiert werden. Den letzten Schritt einer inhaltlich-struktu-
rierenden Analyse stellt schlieflich die Ergebnisaufbereitung dar. Hierbei wird das mithilfe des
Kategorienrasters extrahierte Material paraphrasiert und pro Auspragung und Hauptkatego-
rie zusammengefasst und aufgearbeitet; ferner werden die Ergebnisse ,,in Richtung der Haupt-
fragestellung” (Mayring 112010: 59) interpretiert (vgl. Kap. 4-5).

Im Folgenden wird zundchst der Untersuchungszeitraum fir die intendierte produktorien-
tierte Schulbuchanalyse bestimmt, bevor sich mit der Festlegung der zur Vorbereitung und

146 Die Starke des Vorgehens der induktiven Kategorienbildung in qualitativen Ansatzen sieht Mayring in folgendem Aspekt:
»Es strebt nach einer moglichst naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrungen durch
Vorannahmen des Forschers, eine Erfassung des Gegenstandes in der Sprache des Materials” (ebd.: 84).

147 |In diesem probeweisen Materialdurchgang soll Gberprift werden, ,,ob die Kategorien Gberhaupt greifen” (ebd.: 92), d.
h., ob die formulierten Definitionen und Kodierregeln sowie die gewahlten Ankerbeispiele eine eindeutige Zuordnung
ermdglichen (vgl. ebd.). Im Anschluss an einen solchen Probedurchlauf findet i. d. R. eine Uberarbeitung und Modifizie-
rung oder ggf. auch eine Neufassung des Kategoriensystems oder der Elemente des Kodierleitfadens statt (vgl. ebd.:
92ff.).
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Durchfiihrung dieser notwendigen Analyseeinheiten sowie mit dem zur Beantwortung der
Forschungsfrage deduktiv wie induktiv zu entwickelnden Kategoriensystem befasst wird.

Erfahrungsorientiertes Lernen in der politischen Bildung wird nachdriicklich seit 2001, im Kon-
text politikwissenschaftlicher und -didaktischer (vgl. Himmelmann 42016) sowie demokratie-
padagogischer Ansatze (vgl. Beutel/Fauser 2001b; Edelstein/Fauser 2001) forciert; diese zie-
len auf eine Starkung der demokratischen Erziehung, die u. a. durch die schulische Implemen-
tierung eines erfahrungsbasierten Demokratie-Lernens zu erreichen sei (vgl. Kap. 2.3; 2.5)%,
Auch wenn es bereits in den 1990er Jahren wesentliche Impulse zur Etablierung einer Demo-
kratieerziehung auf internationaler wie nationaler Ebene gab, sind es im deutschsprachigen
Raum insbesondere die drei genannten, gleichzeitig und unabhangig voneinander publizierten
Ansdtze, welche die Debatte in der politischen Bildung um Demokratieerziehung und damit
auch um erfahrungsorientiertes Lernen verstarkt in den Fokus riicken; dies manifestiert sich
u. a. in Beschlissen der KMK (vgl. 2009; 2009/2018) oder auch in dem neuen Fachlehrplan
Sozialkunde (vgl. BM 2016a)'*°. Aufgrund dessen wird der Beginn des Untersuchungszeit-
raums auf das Jahr 2001 datiert und endet - angesichts des Vorhabens, diachron zu untersu-
chen, inwiefern flr das erfahrungsorientierte Lernen in ausgewahlten rheinland-pfalzischen
Sozialkundebiichern ein Bedeutungswandel zu konstatieren ist - im Jahr 2019.

Auf Basis der theoretischen Ausarbeitungen wurde deutlich, dass das erfahrungsorientierte
Lernen im Kontext demokratischer Erziehung sowohl aus normativer als auch aus (bildungs-
)politischer Perspektive verstarkt diskutiert und gefordert wird. Zur Beantwortung der For-
schungsfrage, inwiefern fiir das erfahrungsorientierte Lernen in ausgewahlten Sozialkundebu-
chern des Landes RLP im angesetzten Untersuchungszeitraum (2001-2019) diachron ein Be-
deutungswandel zu konstatieren ist, folgt daher eine produktorientierte Schulbuchanalyse un-
ter Anwendung der qualitativen Auswertungsmethode der inhaltlich-strukturierenden Ana-
lyse. Folgende inhaltsanalytische Einheiten werden hierfir festgelegt: Als Auswertungseinheit
werden Sozialkundebiicher bestimmt (vgl. Kap. 3.3.1), um anschlieBend die konkrete Auswabhl
der zu analysierenden Sozialkundeblicher treffen und vorstellen zu kénnen (vgl. Kap. 3.3.2).
Wahrend als Kontexteinheit mehrere zusammenhangende Aufgabenstellungen festgelegt

148 So konstatiert Beutel, dass es ,[a]llen drei Ansatzen [...] darum [geht], in der Schulentwicklung und in der politischen
Bildung den Schwerpunkt auf die Demokratie und auf das Erfahrungslernen als BezugsgroBen des padagogischen Han-
delns zu setzen” (2011).

149 Im Kontext dieser Initiativen finden nicht nur Begriffe wie bspw. jene der ,Demokratie als Lebens-, Gesellschafts- und
Herrschaftsform’ oder der ,Demokratiepadagogik’ Eingang und Pragung in der politischen Bildung, da sie im Rahmen des
von ihnen forcierten Demokratie-Lernens auch die Diskussion iber den Stellenwert sozialen und politischen Lernens in-
tensivieren: ,Die Frage nach dem Verhaltnis von sozialem und politischem Lernen ist vor allem durch die Diskussion zwi-
schen Vertreterlnnen des sogenannten Demokratie-Lernens auf der einen Seite und Vertreterinnen der politischen Bil-
dung auf der anderen Seite seit dem Jahre 2001 aufgekommen. In verschiedensten padagogischen Konzepten, die unter
der Bezeichnung ,Demokratie-Lernen’ gefasst werden kénnen, wird soziales Lernen fokussiert, allerdings wird auch der
Anspruch erhoben, auf die miindige Teilhabe an einer demokratischen Gesellschaft vorzubereiten und politisches Lernen
anzustoRen” (Wohnig 2017: 23).
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werden, wie sie im Besonderen auf den Methodenseiten der zu untersuchenden Lehrwerke
gegeben sind, stellt die Kodiereinheit schlieBlich die einzelne Aufgabenstellung dar®>°,

Schulbiicher fiir den politischen Fachunterricht, welche in diesem als Leitmedium fungieren
(vgl. Detjen 2007: 393; Mickel 2003: 286; Oleschko/Moraitis 2012: 13)*°%, sind ,,als gedruckte,
didaktisch vorstrukturierte Arbeitsmittel [...], die fir die Hand der Schiilerinnen und Schiiler
gedacht sind und die politische Lernprozesse inhaltlich und methodisch anleiten (sollen)”
(Langner 22017: 354) definiert und sind somit von ,.anderen, fir den politischen Unterricht
geeigneten Druckerzeugnissen” (ebd.) zu unterscheiden. Da heutige Schul- bzw. Sozialkunde-
blicher als multifunktionale Medien fungieren, die eine ,,Mischung aus Lehr- und Arbeitsbuch”
(WeiReno 2000d: 162f.) darstellen und i. d. R. keiner zusitzlichen Material- und Ubungsbiicher
bedirfen (vgl. Langner 22017: 354), zeichnet sich deren idealtypischer Aufbau durch folgende
Gestaltungselemente aus®2: Zu den Kernelementen zdhlen neben Autorentexten (Moderato-
ren- und Informationstexte)>® und Quellen (Texte, Bilder, Tabellen, Diagramme etc.)'>*, mit-
tels derer die gesellschaftliche und politische Wirklichkeit im Schulbuch vergegenwartigt

150 Aus den Gestaltungselementen, wie sie in Sozialkundebiichern gegeben und im nachfolgenden Kapitel ndher zu erldutern
sind, werden zur Analyse ausschlielich Aufgabenstellungen ausgewabhlt, da sie das zentrale Instrument , fir die Schaffung
entsprechender Lerngelegenheiten” (Langner 22017: 357), fur die Initiierung und Organisation von Lernprozessen dar-
stellen und somit eine ,Betatigung’ der Schiler/-innen fordern (vgl. Menck 2011: 22). Es kann mithin primar anhand der
Arbeitsanweisungen erfasst werden, inwiefern in dem jeweiligen Sozialkundebuch nicht nur Informationen ,,iber die in-
variablen Anteile politischer und gesellschaftlicher Systeme” (Mickel 2003: 286) transportiert werden, sondern ob und
inwiefern auch zu einem erfahrungsorientierten Lernen angeleitet wird. Langner verweist hinsichtlich der in Sozialkunde-
blchern formulierten Handlungsauftrage darauf, dass die politikreflektierenden Auftrage zwar tiberwiegen, dennoch sei
»immer auch darauf zu achten, dass im Sinne der Kompetenzorientierung Politiksimulation und reales politisches Handeln
nicht ausgeblendet werden” (22017: 358). Zu den divergierenden Aufgabenformaten und den Funktionen von Schulbuch-
aufgaben im Unterricht aus allgemeindidaktischer Perspektive sowie den Kennzeichen und Anforderungen einer veran-
derten Aufgabenkultur in Schulblichern im Kontext der Kompetenzorientierung vgl. Matthes/Schitze 2011; Menck 2011;
Thonhauser 2008; Wiater 2011.

151 Dass das Sozialkundebuch als das Leitmedium zur Gestaltung politischen Fachunterrichts zu betrachten ist, stellt jedoch
keine konsensuale Ansicht dar (vgl. u. a. Langner 22017: 355; WeiReno 2000d: 163).

152 Da in der vorliegenden Arbeit primar Sozialkundebiicher als Untersuchungsgegenstande von Relevanz sind, sei zur Defi-
nition und den Funktionen von Schulbilchern i. Allg., zu den divergierenden Schulbuchtypen sowie zur Schulbuchproduk-
tion auf folgende Beitrdge verwiesen: Vgl. Detjen 2001; Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014; Hechler 2010; Heitzmann/Niggli
2010; Jurgens 2010; Kahlert 2010; Matthes 2011; Menzel 2010; Sandfuchs 2010; Wiater 2005. In den nachfolgend ange-
flhrten Arbeiten wird sich zudem mit dem Schulbuch als Gegenstand der methodischen Schulbuchforschung sowie mit
den Theorien, Methodenansatzen, Themen, Perspektiven und dem gegenwartigen Stand der internationalen wie insbe-
sondere der deutschsprachigen Schulbuchforschung selbst befasst; diese hat sich bei einer nach wie vor bestehenden
Dominanz inhaltsanalytischer, produktorientierter Schulbuchanalysen, die u. a. Weinbrenner bereits in den 1990er Jah-
ren monierte (vgl. 1995: 22ff.), inzwischen methodisch pluralisiert (vgl. Fuchs/Niehaus/Stoletzki 2014: 22; 74) und riickt
zunehmend wirkungs- und rezeptionsorientierte schulbuchanalytische Untersuchungen in den Fokus: Vgl. Fuchs 2011;
Héhne 2003; Knecht et al. 2014; Matthes/Heinze 2005; Matthes/Schitze 2014; Wiater 2003. Mit der ,Zukunft des Schul-
buchs’ sowie den Anforderungen an ein ,elektronisches Schulbuch der Zukunft’ und den Potenzialen und Herausforde-
rungen digitaler Lehr- und Lernmedien setzen sich u. a. Spachinger (vgl. 2009); Froitzheim (vgl. 2017) sowie Petko (vgl.
2010) auseinander.

153 Detjen verweist darauf, dass die Formulierung der Informationstexte eine komplexe Aufgabe darstelle, da sie nicht nur in
komprimierter Form vorliegen und die Sachinformation vereinfacht prasentieren mussten, sondern einen zugleich ,her-
ausfordernden und anregenden Charakter haben, Fragen induzieren und problembezogen interpretierbar sein“ (2007:
395) sollten.

154 Die Veranschaulichung politischer, gesellschaftlicher, 6konomischer oder rechtsférmiger Prozesse und Abldufe in Form
schematischer, zumeist symmetrischer Darstellungen in Politiklehrblchern ist nach Detjen jedoch nicht unproblematisch,
da ,solche Darstellungen” (ebd.) zwar eine gute Nachvollziehbarkeit ermdglichten, dabei aber ,ein Bild durchgangiger
Ordnung” (ebd.) vermittelten, weshalb zu hinterfragen sei, ob diese , der ,Unordentlichkeit’ und Unubersichtlichkeit der
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wird®>®, zudem Arbeitsanweisungen, welche im Zusammenhang mit den Quellen sowie den
Informationstexten eine inhaltliche Auseinandersetzung mit politischen Problemen sowie ei-
nen politischen Kompetenzerwerb erméglichen. Des Weiteren gehdren Methodenleitfaden
dazu, die Fach- oder Unterrichtsmethoden beschreiben und v. a. der systematischen Forde-
rung der methodischen Kompetenz dienen. Die Peripherieelemente stellen Auftakt- bzw. Im-
pulsmaterialien, welche i. d. R. auf gesonderten Auftakt(doppel)seiten die einzelnen Kapitel
einleiten, einen Problemaufriss darbieten und die Schiiler/-innen aktivieren sollen sowie Ver-
weise auf zusatzliche Quellen dar, die das Materialangebot erweitern und somit eine Offnung
des schulbuchgestiitzten Unterrichts unterstiitzen (vgl. ebd.). Neben seiner Eigenschaft als Ar-
beitsmittel fungiert das Sozialkundebuch ,auch als Trager fachlicher, politikdidaktischer und
schulpolitischer Innovationen” (ebd.: 355). Diese Funktion resultiert insbesondere aus der be-
reits erwdahnten Anbindung des Schulbuches an die jeweiligen curricularen Vorgaben eines
Bundeslandes sowie der damit einhergehenden kultusministeriellen, die Lehrplankonformitat
des Schulbuches bzw. die Abbildung des ,administrativ Gewollten” (Detjen 2007: 393) sicher-
stellenden Prifung, welche dieses im Rahmen der Genehmigungsverfahren zu durchlaufen
hat (vgl. Langner 22017: 355). Hieraus folgt jedoch, dass das Schulbuchwissen stets ,,das Re-
sultat eines komplexen Aushandlungsprozesses” (Hohne 2003: 103) darstellt und somit ,,hoch-
selektiv (Lassig 2010: 200) ist. In Anlehnung an Stein (vgl. 1977: 231-242) versteht Detjen das
Sozialkundebuch - das Inhalte, Strukturen und Dimensionen der gesellschaftlichen und politi-

schen Wirklichkeit in didaktisierter, multiperspektivischer und moglichst aktualisierter>®

realen Verhaltnisse gerecht werden” (ebd.). Bzgl. des Einsatzes von Bildern in Sozialkundebiichern weist Detjen zudem
darauf hin, dass diese nicht nur der Motivation der Lernenden dienen und nicht ,,allzu eindeutig” (ebd.) sein sollten, denn
solche Bilder regten keine Denkprozesse oder kritischen Reflexionen an; da Kontroversen und divergierende Deutungs-
muster wesentliche Kennzeichen politischer Bildung darstellten, seien dementsprechend v. a. solche Bilder fir politische
Lernprozesse ergiebig, welche zu kontroversen Wahrnehmungen und neuen Sichtweisen anregten (vgl. ebd.). Zum Um-
gang mit Bildern im Sozialkundeunterricht vgl. zudem Kuhn 2007b; Lesske 2005.

155 Dabei ist jedoch anzumerken, dass die in den Sozialkundebiichern zusammengestellten Arrangements von Autorentexten
und Quellen ,immer nur eine moégliche Deutung” (Langner 22017: 357), eine Interpretation der somit gefilterten politi-
schen und gesellschaftlichen Wirklichkeit und Begebenheiten ausschnitthaft transportieren und reprasentieren, deren
interpretativer Charakter den Lernenden bewusst zu machen ist (vgl. Detjen 2007: 396f.): ,,Unterbleibt in einem Schul-
buch die explizite Konfrontation mit diesen interpretativen Konstrukten, besteht die Gefahr der Uberwiltigung” (Langner
22017: 357). Diese interpretierte und gefilterte Wirklichkeit wird jedoch nicht nur in Form des Sozialkundebuches, son-
dern in allen potenziell heranzuziehenden Unterrichtsmaterialien sprachlicher wie bildlicher Art wiedergegeben (z. B. in
Zeitungsausschnitten, Filmen, wissenschaftlichen Texten, Auszligen aus Biographien), wobei auch Primardokumente (z.
B. Protokolle, Vertragstexte, Gesetze) zwar mit einem geringeren , Filtereffekt” (Detjen 2007: 397), jedoch ebenso stets
in Distanz zu dem realen politischen Geschehen vorliegen; denn diese stellen nur Ergebnisse, nicht aber den Prozess ihres
Zustandekommens dar (vgl. ebd.: 396). Aufgrund dieser Tatsache, dass Medien die Wirklichkeit auf keiner Ebene wirklich
authentisch wiedergeben kénnen (vgl. ebd.: 397), folgert Detjen fiir den Sozialkundeunterricht: ,Es ergibt sich also, dass
die Reprasentation der Politik im Schulbuch grundsétzlich ein schwieriges Geschéft ist. [...] Politik wirklich authentisch zu
begreifen ist vielleicht gar nicht mit schulischen Mitteln, sondern nur durch eigenes politisches Handeln maoglich, und das
wohl auch nur im Verlauf eines (lebens-)langen Erfahrungsprozesses” (2001: 473; Hervorh. i. Orig.).

156 Hinsichtlich des Aktualitatsanspruchs, dem sowohl Sozialkundebtiicher als auch die Schulbticher der Gbrigen Facher zu
geniigen haben, fasst Jirgens zusammen, dass sie ,,auf dem aktuellen Stand der didaktisch-methodischen Diskussion, auf
dem aktuellen Stand relevanter fachwissenschaftlicher Ergebnisse und aktuell bezogen auf die Lebenswelt der Schiler”
(2010: 231) sein missen. Dass die Wahrung einer umfassenden, hochstméglichen Aktualitat jedoch nicht ohne weiteres
zu realisieren ist und Innovationen daher haufig nur zaghaft implementiert werden, ist u. a. auf die z. T. langwierigen
Zulassungsverfahren zurlickzufiihren, welche auf ein zeitnahes Erscheinen neuer oder aktualisierter Auflagen im An-
schluss an neue Lehrpléne oder Richtlinien hemmend wirken kénnen (vgl. Hohne 2003: 158). Darilber hinaus ist eine
»standige Aktualisierung aufgrund wirtschaftlicher Faktoren gerade fir ,kleine’ Facher wie Geschichte und Politik kaum
zu realisieren” (Oleschko/Moraitis 2012: 13).
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Form darzustellen hat sowie die Fachlehrkrafte als padagogisches Hilfsmittel bei der Gestal-
tung und Organisation des Unterrichts unterstltzt - somit nicht nur als ,Informatorium’ und
,Padagogicum’, sondern zugleich auch als ,Politicum’ (vgl. 2001: 461f.): ,,Das Schulbuch ist ein
Politicum, denn es gibt Auskunft dariliber, was seitens des Staates als lehr- und lernwirdig
zugelassen ist und was nicht. Im Schulbuch spiegeln sich mithin die politisch legitimierten Ziele
und Inhalte von Bildung und Erziehung” (ebd.: 462; Hervorh. i. Orig.)*’.

Der zur Beantwortung der Forschungsfrage festgelegte Untersuchungskorpus besteht aus aus-
gewadhlten, fir den gymnasialen Sozialkundeunterricht des Landes RLP in der Sek. | zugelasse-
nen Sozialkundebiichern und soll nachfolgend begriindet werden.

Da aufgrund der Kulturhoheit der Lander jeweils landerindividuelle Lehrplane und Kerncurri-
cula gelten (vgl. Baer 2010: 70), aufgrund derer - bedingt durch die Bindung der Konzeption
von Schulblichern an curriculare Vorgaben - ,die Verlage gefordert [sind], Regionalausgaben
zu entwickeln” (ebd.), sowie angesichts des limitierten Umfangs dieser Arbeit, beschrankt sich
die folgende diachrone Schulbuchanalyse, in welche samtliche Aufgabenstellungen der aus-
gewadhlten Sozialkundebiicher einbezogen werden, aus forschungspraktischen Griinden ledig-
lich auf ein Bundesland. Die Konzentration auf mehrere Bundeslander wiirde nicht nur den
zusatzlichen theoretischen Einbezug weiterer Fachlehrplane erfordern (vgl. Kap. 2.7), sondern
zudem zu einer im Rahmen dieser Arbeit mit der gebotenen Sorgfalt nicht zu bewaltigenden
Materialgrundlage fihren. In RLP sind aus der Teilnahme am BLK-Programm ,Demokratie ler-
nen & leben’ u. a. ein seit 2006 seitens des Landes initiierter und ausgerichteter, jahrlich statt-
findender Demokratietag (vgl. Bildungsserver RLP 2019a), ab 2007 ein landesweiter Transfer
des BLK-Programms (vgl. Ders. 2018) und seit 2017 das Biindnis ,Demokratie gewinnt! Demo-
kratie lernen, leben und gestalten in Rheinland-Pfalz’ unter der Schirmherrschaft von Minis-
terprasidentin Malu Dreyer erwachsen (vgl. Staatskanzlei RLP 2017). Aus diesen sowie weite-
ren Initiativen hat sich inzwischen ein starkes und weitreichendes Netzwerk staatlicher und
zivilgesellschaftlicher Akteure und Organisationen gebildet, welches gemeinsam die Starkung
einer erfahrungsbasierten Demokratieerziehung sowie einer demokratischen, partizipativen
Schulentwicklung anstrebt, wie sie sich u. a. im neuen Lehrplan fiir das Fach Sozialkunde nie-
derschlagt (vgl. Kap. 2.7.2). Die Arbeit konzentriert sich daher auf fir dieses Bundesland zuge-

lassene Sozialkundebiicher®s.

157 Durch die Implementierung curricularer Vorgaben in Schulblichern sowie deren Zulassung durch das jeweilige Kultusmi-
nisterium unterscheidet sich dieses Medium von allen anderen schulischen Medien und genief3t aufgrund ,seiner Qualitat
als gepriftes Produkt [...] in den Augen von Schiilern, Eltern und Lehrern den Status eines verbindlich-giiltigen Dokumen-
tes” (Detjen 2007: 393).

158 An dieser Stelle ist zudem auf eine von diesem Netzwerk getragene Kooperationsvereinbarung zur Einrichtung einer ei-
genen Geschaftsstelle zur Planung, Organisation und Weiterentwicklung des Demokratietages sowie des Biindnisses ,De-
mokratie gewinnt!‘ hinzuweisen (vgl. Bildungsserver RLP 2019b). Ferner sei auf eine Regierungserkldarung des rheinland-
pfélzischen Landtages unter dem Titel ,Demokratie macht Schule: Rheinland-Pfalz starkt Demokratiebildung, Erinnerungs-
kultur und europdisches Miteinander’ verwiesen, in welcher ein umfassendes MaBnahmenpaket beschlossen wird, das
den Schiiler/-innen wie den Lehrpersonen ,mehr Zeit fir aktives Demokratielernen und -erleben” (Landtag RLP 2019)
ermoglichen soll; hierfir ist neben anderen zahlreichen Initiativen u. a. eine Ausweitung des Sozialkundeunterrichts, eine
Starkung der Partizipationsméglichkeiten der Schiiler/-innen oder auch die Einrichtung einer ,Servicestelle fiir Demokra-
tiebildung’ vorgesehen (vgl. ebd.).

TriQS 3] 2020 67



Die Fokussierung auf Lehrwerke, welche ausschlielRlich im gymnasialen Sozialkundeunterricht
eingesetzt werden, ergibt sich primar aus den divergierenden Bildungsauftragen sowie den
damit einhergehenden unterschiedlichen didaktischen Schwerpunkten der weiterfiihrenden,
allgemeinbildenden Schulformen (vgl. Massing 2007b: 347-352); dieser besteht an Gymnasien
,in erster Linie in der Vermittlung von Studierfahigkeit” (ebd.: 352) und zielt dementsprechend
auf die Forderung anspruchsvoller kognitiver Lernprozesse, wobei auch fir die politische Bil-
dung gilt, dass diese ,,an Gymnasien kognitiv am anspruchsvollsten ist“ (Detjen 2007: 8). So
erscheint gerade flr diese Schulform die Fragestellung interessant, inwiefern die dafiir konzi-
pierten Lehrwerke durch die Aufgabenstellungen zu einem erfahrungsgestiitzten, die Domi-
nanz kognitiver, ,verbal-abstrakte[r]“ (Klippert 1991: 22) Lernprozesse reduzierenden Lernen
anregen. Aufgrund der groReren wissenschaftspropddeutischen Ausrichtung der gymnasialen
Sek. Il, in welcher in Anlehnung an Himmelmanns Konzept des Demokratie-Lernens primar die
durch origindre Erfahrungen nur eingeschrankt zu erlebende Dimension der Demokratie als
Herrschaftsform zu erlernen und erfahren ist (vgl. Himmelmann #2016: 267), wird eine Kon-
zentration auf die Sek. |, in welcher der Sozialkundeunterricht an rheinland-pfalzischen Gym-
nasien in den Klassen neun und zehn stattfindet, hinsichtlich der intendierten Analyse als er-
giebiger erachtet. Die Fokussierung auf die gymnasiale Sek. | empfiehlt sich zudem aufgrund
des Umstandes, dass sie ,,den zentralen Ort [bildet], an dem alle Schiilerinnen und Schiler
organisierte politische Lernerfahrungen machen kdénnen” (Mambour 22017: 151), wahrend
die Lernenden nach der zehnten Klasse das Fach Sozialkunde nicht weiter verpflichtend besu-
chen miissen oder auch eine Berufsausbildung beginnen kénnen*°. In Anlehnung an die Ent-
wicklungspsychologie Piagets (vgl. 1992: 18f.) wird in der Fachliteratur zudem darauf verwie-
sen, dass die Schiler/-innen v. a. ab der in der Sek. | beginnenden Adoleszenzphase ,zuneh-
mend kognitive Fahigkeiten und ein autonomes moralisches Bewusstsein“ (Himmelmann
2006: 62) sowie eigenstandige politische Orientierungen und Interessen entwickeln und auch
zur differenzierten Reflexion des eigenen Handelns sowie der Handlungen anderer fahig wer-
den (vgl. Quesel 22017: 11; Uslucan 2001: 282). Die durch Handlungsauftrige in Sozialkunde-
bichern angeregten erfahrungsorientierten Lernprozesse kdnnten daher insbesondere hier
auf fruchtbaren Boden fallen¢0.

Unter der Pramisse, dass nur solche Lehrwerke fiir die Analyse herangezogen werden sollen,
welche, ausgehend vom aktuellen in RLP geltenden Schulbuchkatalog (vgl. BM 2018), fir das
Schuljahr 2018/2019 im diachronen Verlauf des angesetzten Untersuchungszeitraumes seit
2001 durchgehend fir den gymnasialen Sozialkundeunterricht in der Sek. | in RLP zugelassen
waren, zeigt sich, dass diese Bedingungen nur von einer Reihe vollstdndig erfillt werden: Die
Materialgrundlage fir die nachfolgende produktorientierte Schulbuchanalyse stellt daher die
Reihe ,Mensch und Politik’ des zur Westermann Gruppe gehérenden Schroedel-Verlages dar.

159 Daher folgert Mambour, dass die Schiiler/-innen ,,[m]it dem Abschluss der Sekundarstufe | [...] ein Kompetenzprofil er-
worben haben [sollten], mit dem sie als miindige Menschen an politischen Prozessen in einer Demokratie teilhaben kon-
nen“ (22017: 152); dass dieses angestrebte Kompetenzprofil durch erfahrungsbasierte Lernprozesse besonders gut zu
erreichen ist, wurde im Rahmen dieser Arbeit bereits hinreichend ausgefihrt.

160 DemgemaR haben die ,,politischen Lern- und Sozialisationserfahrungen, die Jugendliche in dieser Zeit sammeln, [...] einen
erheblichen Einfluss darauf, wie sich das politische Bewusstsein entwickelt” (ebd.).
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Anhand der rezipierten Zulassungsverzeichnisse (vgl. GEI 1997-2009) sowie der vom rhein-
land-pfalzischen Bildungsministerium (BM) herausgegebenen Schulbuchkataloge (vgl. BM
2010-2018) ist zu erkennen, dass im angesetzten Untersuchungszeitraum insgesamt vier ver-
schiedene Ausgaben dieser Reihe zugelassen waren bzw. sind: Wahrend im - den Beginn des
Untersuchungszeitraumes markierenden - Schuljahr 2001/2002 noch die seit dem Schuljahr
1999/2000 genehmigte Ausgabe von ,Mensch und Politik’ zugelassen war (vgl. Blas et al.
1999), wurde erst fur das Schuljahr 2005/2006 eine Neuausgabe entwickelt und zugelassen
(vgl. Dies. 2005). Diese Ausgabe erschien als genehmigtes Lehrwerk zum Schuljahr 2010/2011
in aktualisierter, jedoch nur marginal veranderter Form (vgl. Dies. 2010)*%! und wurde durch
eine ab dem Schuljahr 2016/2017 zugelassene Neuauflage abgel6st (vgl. Comagic et al. 2016);
diese stellt gegenwartig die aktuellste Ausgabe von ,Mensch und Politik’ dar. Durch die Ana-
lyse dieser aufeinanderfolgenden, im angesetzten Untersuchungszeitraum zugelassenen Aus-
gaben ist ein kontrastives und komparatives Arbeiten moglich - auch hinsichtlich der Nachvoll-
ziehbarkeit ggf. stattgefundener Innovationen oder Modifikationen der Implementierung des
erfahrungsorientierten Prinzips. Auf diese Weise ist die Beantwortung der Forschungsfrage,
inwiefern in diesen ausgewahlten Sozialkundebiichern fiir das erfahrungsorientierte Lernen
ein Bedeutungswandel zu konstatieren ist, moglich.

Der thematische Aufbau dieser entsprechend der Merkmale moderner Schul- bzw. Sozialkun-
debiicher durch einen ,Arbeitsbuch-Charakter” (Detjen 2001: 477) gekennzeichneten Lehr-
werke orientiert sich an den Themenfeldern und Lernbereichen der beiden Fachlehrplane von
1998 und 2016 (vgl. Kap. 2.7.1; 2.7.2)1%2, Wie bereits den Uberschriften der Kapitel zu entneh-
men ist, reichen die Themen vom Leben in der Schule, in der Familie und in Jugendgruppen
bis hin zum Leben in der Gemeinde und im Bundesland; nach den Themenkomplexen ,Recht

161 Nach eingehender Durchsicht stellte sich heraus, dass dieses als ,aktualisierte Ausgabe’ publizierte Lehrwerk bis auf mi-
nimale Ausnahmen als identisch mit der Ausgabe von 2005 auszuweisen ist, was sich auch in der durchgehend deckungs-
gleichen Seitenzahl beider Ausgaben widerspiegelt. Es zeigen sich weder hinsichtlich der Kern- noch im Rahmen der Pe-
ripherieelemente dieser Ausgabe von 2010 wesentliche Neuerungen. Ausnahmen, welche den aktualisierten Charakter
der Ausgabe von 2010 kennzeichnen, sind lediglich das Ersetzen von Fotographien durch aktuellere, zeitgemaliere Auf-
nahmen und das Aktualisieren einiger Diagramme, Grafiken und Schaubilder sowie einiger Textpassagen. In der sich an-
schlieBenden Analyse wird die aktualisierte Ausgabe von 2010 daher nur hinsichtlich der von der Ausgabe von 2005 ab-
weichenden Aufgabenstellungen, welche bis auf eine Ausnahme nur aktualitdtsbedingte Anderungen aufweisen, Beriick-
sichtigung finden; die Zuordnung dieser Aufgaben ist daher - mit entsprechender Kennzeichnung - in der Analyse der
Aufgaben der Ausgabe von 2005 integriert. Einen Unterschied weist die Ausgabe von 2010 in Relation zu der Stammaus-
gabe von 2005 jedoch insofern auf, dass am Seitenrand im Verlauf des Lehrwerkes einige Materialien mit einem Aktuali-
tatssymbol versehen sind, welches darauf verweist, dass die mit einem solchen Symbol markierten Texte oder Diagramme
im Internet unter der vorgegebenen Adresse in der jeweils aktuellen Fassung vorliegen (vgl. Blas et al. 2010: 7). Da in der
vorliegenden Arbeit jedoch zuvorderst die Arbeitsauftrage von Interesse sind, tragt auch dies nicht dazu bei, die Ausgabe
von 2010 bis auf die von der vorangegangenen Ausgabe divergierenden Aufgaben zu berlicksichtigen.

162 Auf der Internetseite des Verlages wird explizit darauf hingewiesen, dass die neue Ausgabe von ,Mensch und Politik‘ (vgl.
Comagic et al. 2016) fiir den neuen Fachlehrplan Sozialkunde entwickelt wurde (vgl. Westermann Gruppe 2019). Dem-
entsprechend wird bereits im Vorwort kenntlich gemacht, dass dieses Sozialkundebuch ,, darauf angelegt [ist], die gefor-
derten Kompetenzen im Fach Sozialkunde zu gewdhrleisten” (Comagic et al. 2016: 5). Die Kompetenzorientierung, die
aufgrund des neuen Lehrplans in dieses Werk Eingang gefunden hat und deshalb in den vorherigen Ausgaben noch nicht
enthalten ist, spiegelt sich auch in den Aufgabenstellungen des Buches wider; diese sind in unterschiedlichen Farben
unterlegt, wodurch sie, je nach Farbe, den Kompetenzbereichen ,Sachkompetenz’, ,Kommunikationskompetenz’, ,Urteils-
kompetenz’, ,Handlungskompetenz‘ und ,Methodenkompetenz’ zugewiesen werden (vgl. ebd.). Zudem ist anzumerken,
dass die Ausgabe von 2016 ausschlieBlich fiir das Bundesland RLP konzipiert ist, wahrend die vorherigen Ausgaben sowohl
flr RLP als auch fir das Saarland entwickelt wurden (vgl. Blas et al. 1999; Dies. 2005; Dies. 2010).
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und Rechtsprechung’, ,Medien’ und ,Wirtschaft’ folgen sodann die den Nahbereich der Ler-
nenden verlassenden Themen der politischen Ordnung der BRD, der Europdischen Union so-
wie das eine globale Perspektive einnehmende Lernfeld ,Frieden und Sicherheit’ (vgl. Blas et
al 1999: 3ff.; Dies. 2005: 3-6; Dies. 2010: 3-6; Comagic et al. 2016: 3f.)163,

Im Anschluss an die theoretischen wie methodischen Uberlegungen werden zur Durchfiihrung
der produktorientierten Schulbuchanalyse die Analysekategorien bestimmt und operationali-
siert. Die Entwicklung der theoriebasierten, deduktiven Kategorien erfolgt hierfir primar auf
Basis der von Detjen angefiihrten Definition des erfahrungsorientierten Prinzips, wonach er-
fahrungsbasierte Lernprozesse durch den ,Dreischritt von Aneignung, Verarbeitung und Ver-
6ffentlichung von Erfahrung” (2000a: 32) strukturiert sind®4. Basierend auf dieser Begriffsbe-
stimmung sowie den diesbeziiglich weiter angefiihrten theoretischen Erlauterungen (vgl. Kap.
2.4-2.6) wurden folgende deduktiv gewonnene Kategorien gebildet: Vorerfahrungen im Lern-
prozess (Kat. I), Gelernte Demokratie - Erweiterung des Erfahrungswissens (Kat. Il), Gelebte
Demokratie - Eréffnen neuer Erfahrungsréume durch Handeln (Kat. Ill) und Metakognitive Re-
flexion zur Erfahrungsbildung (Kat. IV). Eine weitere theoretisch abgeleitete Analysekategorie
stellt angesichts des hohen Stellenwerts der Kooperation beim Erfahrungslernen zudem die
Kategorie Sozialform (Kat. V) dar. Induktiv erganzt wird das Kategoriensystem dariber hinaus

163 Trotz des weitgehend dhnlichen thematischen Aufbaus und auch der tiberwiegend gleichen Grundstruktur der verschie-
denen Ausgaben (Inhaltsverzeichnis, Vorwort, thematische Kapitel, Glossar, Register/Stichwortverzeichnis, Bildquellen-
verzeichnis) sowie eines in allen Ausgaben gleichen Seitenumfangs (256 Seiten), sind diachron dennoch Divergenzen hin-
sichtlich der jeweiligen Titelbezeichnungen von Themenkomplexen sowie weiterer struktureller Aspekte zu konstatieren.
So umfasst die Ausgabe von 1999 bspw. im Anschluss an die Kapitel neben einem Glossar und einem Register noch Auf-
listungen flr weiterflihrende Literaturtipps sowie Hinweise fiir wichtige Adressen zur Materialbeschaffung (vgl. Dies.
1999: 249-254). Diese Zusammenstellungen ertbrigen sich in den folgenden Ausgaben, da in diesen bereits im Vorwort
darauf verwiesen wird, dass weiterfihrende Informationen, Arbeitsmaterialien und -blatter sowie Filme lber die an den
jeweils entsprechenden Stellen im Buch angegebenen Internetseiten und Webcodes verfiigbar sind (vgl. Dies. 2005: 7;
Dies. 2010: 7; Comagic et al. 2016: 5). Die Ausgabe von 2016 weist im Unterschied zu den vorherigen Ausgaben zudem
die bereits angesprochene Kompetenzorientierung auf, die nicht nur in den mit verschiedenen Farben markierten Aufga-
ben erkennbar ist, sondern auch durch eine im Anschluss an jedes Kapitel angeflgte, i. d. R. als Doppelseite gestaltete
,Kompetent?-Seite’, anhand derer die Lernenden zum Uberpriifen ihres ,durch die Arbeit mit den Materialien erwor-
bene[n] Wissen[s] und Kénnen[s]“ (ebd.) angeleitet werden. Wahrend in den Ausgaben von 2005 und 2010 statt der jedes
Kapitel obligatorisch abschlieBenden ,Kompetent?-Seite(n)‘ stets eine Seite zur ,Wiederholung und Vertiefung’ vorliegt
(vgl. Blds et al. 2005: 3-6; Dies. 2010: 3-6), schlieRen die Kapitel in der Ausgabe von 1999 ohne zusétzliche Gelegenheiten
zum Wiederholen, Vertiefen, Uberpriifen oder Anwenden des Gelernten ab. Unterschiede weisen die betrachteten Aus-
gaben in Relation zueinander auch in der Anzahl der Kapitel, deren jeweils libergeordneter Titulierung sowie ihres jewei-
ligen Umfanges auf.

164 Dije Definition Detjens zur Bestimmung des politikdidaktischen Prinzips der Erfahrungsorientierung wurde v. a. deshalb
als Basis fur die theoriegeleitete Entwicklung der Analysekategorien gewahlt, da die von ihm dargestellte, erfahrungsori-
entierte Lernprozesse kennzeichnende Struktur die wesentlichen Elemente dieses Prinzips nicht nur pragnant und ada-
quat zusammenfasst, sondern somit auch offenkundig - ohne es jedoch zu benennen - in der Tradition Deweys als dem
,Wegbereiter’ des Erfahrungslernens steht. Zudem handelt es sich hierbei um eine aus politikdidaktischer Perspektive
formulierte Definition, in welcher auch die mit diesem Prinzip einhergehende Chance, auf diese Weise die Bildung miin-
diger, demokratiebewusster und -fahiger Biirger/-innen férdern zu kénnen, anerkannt wird (vgl. Detjen 2000a: 32f.) - so
wie es auch in demokratiepddagogischen Ansdtzen angenommen und gerade von Seiten der Politikdidaktik bzgl. ihrer
vollstdndigen Realisierbarkeit i. d. R. angezweifelt wird (vgl. Kap. 2.4-2.6). Dementsprechend wird die Definition eines
Politikdidaktikers, der demokratiepadagogischen Ansatzen eher distanziert begegnet, als konsensuale und nicht anfecht-
bare Grundlage zur Entwicklung von Analysekategorien erachtet, mit welchen ein erfahrungsorientiertes Lernen in der
politischen Bildung erfasst werden soll: ,,Dass erfahrungsorientiertes Lernen [...] das Ziel einer Erziehung zur Demokratie
fordert, wird auch von Joachim Detjen, der nicht als Beflirworter einer Demokratiepddagogik gelten kann, konstatiert”
(Roken 2011: 224).
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durch die Kategorie Medien, welche nach einem probeweisen Materialdurchgang jedoch mit
der Kat. Il zusammengefuhrt wurde®®, sowie durch die Kategorie Inhalte (Kat. VI). Anhand
dieses, der produktorientierten Schulbuchanalyse zugrundeliegenden Kategorienrasters kann
mithin diachron erfasst werden, inwiefern fur das erfahrungsorientierte Lernen in den ge-
nannten Sozialkundebiichern im Untersuchungszeitraum von 2001 bis 2019 ein Bedeutungs-
wandel zu konstatieren ist16®,

Diese Kategorie untergliedert sich in drei Auspragungen: Die Auspragung Einbezug individuel-
ler Vorerfahrungen erfasst, inwiefern die Aufgabenstellungen in den untersuchten Lehrwer-
ken zur ,Aneignung von Erfahrung’, d. h. zur Aktivierung und Reflexion individueller, ggf. noch
unbewusster Vorerfahrungen, Vorstellungen, Deutungsmuster und Prakonzepte anleiten und
diese somit zum Ausgangspunkt des Lernprozesses werden. Auf diese Weise kdnnen beste-
hende Erfahrungen und Wissensstrukturen zum Generieren neuen Wissens genutzt oder ggf.
bestehende Fehlkonzepte aufgeklart werden. Anhand der induktiv ergédnzten Auspragungen
Einbezug hypothetischer Vorerfahrungen oder der Erfahrungen Dritter kann ferner festgestellt
werden, ob die Aufgaben, anstatt zur Bewusstmachung und Aufarbeitung eigener Vorerfah-
rungen anzuregen, hypothetische, generalisierende und von einem bestimmten Schiiler- bzw.
Jugendbild ausgehende Vorerfahrungen antizipieren bzw. die Erfahrungen anderer Personen
erfragen und darauf basierend Lernprozesse initiieren. Darliber hinaus besteht jedoch auch
die Moglichkeit, dass die Arbeitsanweisungen keinen Einbezug individueller oder hypotheti-
scher Vorerfahrungen sowie der Erfahrungen Dritter vorsehen.

Mithilfe dieser deduktiv-induktiv entwickelten Kategorie soll erfasst werden, inwiefern die
Aufgabenstellungen zur ,Verarbeitung von Erfahrung’, d. h. zu einer Erweiterung und Reorga-
nisation des bestehenden Erfahrungswissens anleiten. Hierflir werden die Aufgaben dahinge-

hend untersucht, inwiefern sie zum Aufbau eines deklarativen und prozeduralen Wissens®’

165 Ein probeweiser Materialdurchgang zeigte, dass die Aufgabenstellungen auch Auskunft dariiber geben, anhand welcher
Medien und Materialien neues Wissen generiert werden soll, weshalb zunachst eine mit Medien bezeichnete Kategorie
mitsamt den ebenso induktiv gewonnenen Auspragungen aufgenommen wurde. Ein erneuter Probedurchlauf lief jedoch
erkennen, dass es durch diese Kategorie sowie die Kat. Il sehr hdufig zu Doppelzuordnungen kam, da die Aufgaben i. d.
R. nicht nur zur Erweiterung des Erfahrungswissens anleiten, sondern auch konkrete Informationen dariiber geben, an-
hand welcher Materialien und Medien diese Lernprozesse stattfinden sollen; zur Vermeidung solcher Doppelzuordnun-
gen wurden diese beiden Kategorien als ,neue’ Kat. Il zusammengefiihrt.

166 Zur kriteriengestltzten Analyse werden samtliche Aufgabenstellungen der ausgewahlten Ausgaben von ,Mensch und Po-
litik” dementsprechend den in diesem Kapitel vorgestellten (vgl. Kap. 3.4) und in einem Kategorienraster zusammenge-
stellten Kategorien mitsamt ihren jeweiligen Ausprdagungen zugeordnet. Die der methodischen Erarbeitung dienenden,
auf entsprechenden Methodenseiten gestellten Aufgaben, welche die Kontexteinheit der Analyse darstellen, werden ge-
sondert von den Ubrigen, zur Erarbeitung der Kapitelinhalte anleitenden Aufgaben betrachtet und als Gesamtheit jeweils
der Kategorie zugeordnet, in deren Kontext die jeweilige Methode schwerpunktmaRig steht. So kann nicht nur eine Aus-
sage darliber getroffen werden, inwiefern diese Methoden selbst zu einem erfahrungsorientieren Lernen anleiten, son-
dern diese gesonderte Zuordnung und Betrachtung ldsst auch erkennen, inwiefern die Aufgaben in den jeweiligen Kapi-
teln unabhéangig von spezifischen Methodenseiten zu einem Erfahrungslernen anregen.

167 Wdahrend das deklarative Wissen sowohl ein Faktenwissen als auch konzeptuelles Wissen umfasst und sich auf die Erar-
beitung inhaltlicher Sachverhalte, Begriffe, Konzepte, Modelle, Theorien, Zusammenhange sowie methodischer und me-
thodologischer Kenntnisse bezieht, die explizit vorliegen und verbalisierbar sind, handelt es sich bei prozeduralem Wissen
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anregen und auf Grundlage welcher Medien dieser Wissensaufbau erfolgen soll. Zur Katego-

risierung solcher Aufgaben wurden die folgenden vier Auspragungen definiert: Aufbau dekla-

rativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug didaktisierter Medien, unter Einbezug von

Medien aus der individuellen Erfahrungswelt, unter Einbezug internetbasierter Medien sowie

unter Einbezug kombinierter Medien.

Zur Analyse der von den Aufgabenstellungen geforderten kognitiven Prozesse zur Informati-

onsverarbeitung und zum Aufbau von Wissen, welche auf divergierenden Niveaus erfolgen

konnen, werden diese zudem hinsichtlich der ihnen zuzuordnenden Anforderungsbereiche
(AB) | bis I differenziert*®2,

168

um sog. ,Handlungswissen’; dieses ist auf die Anwendung von implizit verfligbaren, nicht verbalisierbaren Strategien,
Handlungsabldufen und Techniken gerichtet und erméglicht den Schiler/-innen ein erfolgreiches Handeln und Lernen
(vgl. Detjen 2007: 308f.; Ders. 22017b: 115f.; Richter 2007: 424f.). Eine getrennte Erfassung dieser beiden Wissensformen
erfolgt bewusst nicht, da eine Sichtung des zu analysierenden Materials erkennen ldsst, dass die Aufgaben zur Bearbei-
tung haufig sowohl die Forderung deklarativen als auch prozeduralen Wissens ansteuern und somit Doppelzuordnungen
vermieden werden konnen. Zudem wird eine Trennung dieser beiden Wissensformen auch deshalb nicht als ergiebig
erachtet, da primar von Interesse ist, ob der flr ein erfahrungsorientiertes Lernen notwendige, deklarative und proze-
durale Wissensaufbau erfolgt, dem es fiir den konkreten Anwendungsbezug im Rahmen erfahrungsorientierter Hand-
lungsformen bedarf (Kat. I1l).

Die AB I bis Ill wurden von der KMK im Rahmen der ,Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung’ zur Kon-
zipierung von Aufgaben fachspezifisch entwickelt, weshalb an dieser Stelle auf die fiir das Fach Sozialkunde/Politik spezi-
fisch beschriebenen AB rekurriert wird (vgl. KMK 1989/2005). DemgemaR gilt fur Aufgaben aus dem AB |, der grundsatz-
lich Reproduktionsleistungen umfasst, dass diese dazu anleiten, grundlegendes Fachwissen unter Verwendung der Fach-
terminologie wiederzugeben, Informationen aus unterschiedlichen Materialien zu entnehmen oder auch die bendétigen
Arbeitstechniken und Methoden zu kennen und darstellen zu kénnen (vgl. ebd.). Als die fur diesen AB empfohlenen Ope-
ratoren, welche als handlungsinitiierende Verben zu verstehen sind, werden z. B. angegeben: ,aufzdhlen’, ,benennen’,
,beschreiben’, ,bezeichnen’, ,darlegen’, ,darstellen’, ,nennen’, ,wiedergeben’, ,zusammenfassen’ (vgl. ebd.). Aufgaben,
welche dem AB Il zuzuordnen sind, erfordern, dass bekannte fachspezifische Inhalte und Methoden selbststdndig erklart,
bearbeitet und geordnet sowie auf andere Sachverhalte angewendet werden konnen. Fiir das Fach Sozialkunde erfordern
Aufgaben dieses Anforderungsniveaus im Rahmen solcher Reorganisations- und Transferleistungen u. a., dass kategori-
ale, strukturelle und zeitliche Zusammenhange erklart, politische, 6konomische und soziologische Sachverhalte sinnvoll
gekniipft, unterschiedliche Materialien analysiert, Sach- und Werturteile unterschieden oder Sachverhalte unter Beach-
tung der sie konstituierenden Bedingungen eingeordnet werden (vgl. ebd.). Arbeitsanweisungen, welche diesem AB ent-
sprechen, lauten u. a. ,analysieren’, ,auswerten’, ,charakterisieren’, ,einordnen’, ,erklaren’, ,erlautern’, ,ermitteln’, ,er-
schlieen’, ,herausarbeiten’, ,interpretieren’, ,vergleichen’, ,widerlegen’ (vgl. ebd.). Der dritte AB umfasst Leistungen der
Reflexion und Problemlésung, um zu begriindeten Beurteilungen, Folgerungen und Handlungsoptionen zu gelangen. So
stellen Aufgaben, welche u. a. dazu anleiten, politische, 6konomische und gesellschaftliche Sachverhalte und Probleme
zu erortern, eine strukturierte, multiperspektivische und problembewusste Argumentation zu entfalten, Hypothesen zu
politischen, 6konomischen und sozialen Fragestellen zu antizipieren oder auch die eigene politische Urteilsbildung unter
Beachtung ethischer und normativer Kategorien zu reflektieren, exemplarische Leistungen dieses Anforderungsniveaus
im Fach Sozialkunde dar (vgl. ebd.). Empfohlene Operatoren dieses AB lauten bspw. ,begriinden’, ,beurteilen’, ,bewerten’,
,diskutieren’, ,entwerfen’, ,entwickeln’, ,erértern’, ,gestalten’, ,problematisieren’, ,prifen’, ,sich auseinandersetzen’,
,Stellung nehmen’, ,iberpriifen (vgl. ebd.). Auch wenn die Operatoren den verschiedenen AB idealtypisch zugeordnet
und expliziert werden, ist darauf hinzuweisen, dass eine eindeutige Zuordnung mitunter schwierig sein kann. So stellte
sich bei einer probeweisen Anwendung der vorgesehenen Kodierung heraus, dass den Aufgabenstellungen z. T. Operato-
ren inhdrent sind, welche nicht in der Aufstellung der KMK aufgelistet sind; die Zuordnung der Aufgaben zu den verschie-
denen AB wurde in solchen Fallen entsprechend den von der KMK festgelegten Definitionen der divergierenden AB vor-
genommen und die jeweiligen Operatoren wurden den entsprechenden AB in den Kodierregeln hinzugefiigt. Dariiber
hinaus lie ein Probedurchlauf erkennen, dass einige von der KMK einem bestimmten AB zugeordnete Operatoren auf-
grund der Kontexte, in welchen sie stehen, verschiedenen AB zuzuordnen sind, sodass diese Operatoren in den Kodierre-
geln bei den entsprechenden AB jeweils doppelt angegeben sind. Zur Verdeutlichung seien exemplarisch zwei den Ope-
rator ,zusammenstellen’ enthaltende Aufgaben angefiihrt: ,Stellt eure ideale Schule zusammen. Erganzt die Aufgaben
um eure eigenen ldeen” (Blas et al. 1999: 20; AB 1l); ,Stellt die Probleme zusammen, die im Jubildumsjahr des Elysée-
Vertrags von den Autoren ausgemacht werden“ (Dies. 2005: 213; AB |). Wahrend die erste Aufgabenstellung das Entwer-
fen und Entwickeln eigener Ideen zur Verwirklichung der ,idealen Schule’ erfordert, zielt die zweite Aufgabe auf eine reine
Reproduktionsleistung.
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Da die Erfahrungsorientierung in der politischen Bildung tber die ausschlieRlich kognitive Be-
schaftigung mit politikbezogenen Wissensinhalten hinausgeht, sieht der dieses Prinzip struk-
turierende Schritt der ,Verarbeitung von Erfahrung’ zur Erweiterung und Reorganisation des
Erfahrungswissens zudem die konkrete, praktisch handelnde Auseinandersetzung mit und die
Anwendung von kognitiv Gelerntem vor. Zur Operationalisierung der Auspragungen dieser Ka-
tegorie werden demgemaR die in der Definition Detjens genannten (vgl. 2000a: 33) und auf
Klippert (vgl. 1988: 57f.) zuriickgehenden erfahrungsorientierten Handlungsformen des realen
und simulativen Handelns sowie des produktiven Gestaltens rezipiert. Diese wurden hinsicht-
lich ihrer jeweiligen Chancen und Grenzen sowie den jeder Handlungsform exemplarisch ent-
sprechenden Methoden bereits erortert (vgl. Kap. 2.4). Darauf basierend ergeben sich fol-
gende Ausprdagungen: Reales Handeln als erfahrungsorientierte Handlungsform, Simulatives
Handelns als erfahrungsorientierte Handlungsform, Produktives Gestalten als erfahrungsori-
entierte Handlungsform'®® sowie Keine Erfassung einer erfahrungsorientierten Handlungsform
méglich. Wahrend sich Formen des simulativen Handelns und des produktiven Gestaltens i. d.
R. auf den schulischen Erfahrungsraum beschranken, ist ein reales Handeln in divergierenden
Handlungs- und Erfahrungsraumen maoglich, wie es v. a. demokratiepadagogische Ansatze for-
cieren (vgl. Kap. 2.5). Daher wird mittels der ersten Ausprdagung auch erfasst, inwiefern die
Aufgaben zu einem realen Handeln in den Erfahrungsrdumen des Unterrichts, der Schule, des
schuliibergreifenden Bereichs sowie im Rahmen von Projektarbeit als wesentlicher erfahrungs-
orientierter Handlungsform anregen. Die auf Klippert zuriickgehende Kategorie des realen
Handelns wurde zudem hinsichtlich der Ergebnisdimension erweitert, sodass in Anlehnung an
Scherb (vgl. 2012: 49) auch erfasst wird, ob die Ergebnisse realer Handlungsprozesse eine re-
ale Konsequenz bzw. Lebensdienlichkeit fur die Schiler/-innen haben kénnen und somit ein
sinnorientiertes Lernen méglich ist (Qualitdt der Ergebnisse)*’°.

Entsprechend der Struktur erfahrungsorientierten Lernens bedarf es im letzten Schritt, der
,Veroffentlichung von Erfahrung’, im Rahmen metakognitiver Diskurse der Reflexion der den-
kend und handelnd generierten Erfahrungen, da diese nur dann im Erfahrungskontinuum in-
tegriert und somit verstandnisintensiv und nachhaltig erworben werden kénnen. Daher wird

169 Hinsichtlich dieser Auspragung wurde Klipperts Kategorie des produktiven Gestaltens insofern erweitert, als die Produkte
im erfahrungsorientierten Sozialkundeunterricht nicht beliebig sein oder nur der Férderung der gestalterischen Fahigkei-
ten dienen dirfen, sondern - entsprechend eines pragmatistischen Denkens - zielgerichtet, reflektiert und funktional sein
sowie einen konkreten politischen, ggf. an die politische Offentlichkeit gerichteten Bezug aufweisen miissen; denn nur
dann wird ein politikbezogenes Erfahrungslernen gewdhrleistet. So konstatiert auch Breit schon im Jahre 1998: ,Beim
produktiven Gestalten stellen die Schiilerinnen und Schiiler etwas her, das in einem Zusammenhang mit Politik steht. Mit
dem Produkt sollen sie nicht so sehr ihre Gestaltungsfahigkeit beweisen, sondern ihr Politikverstandnis“ (108). Die zu
einem produktiven Gestalten anleitenden Aufgaben werden dieser Auspragung dementsprechend nur dann zugeordnet,
wenn sie dieser Pramisse sowie den im Rahmen der Kodierregeln angegebenen fachspezifischen Produkten entsprechen.

170 | eiten die Aufgaben somit zu einem sinnstiftenden realen Handeln an, dessen Ergebnisse von konkreter Relevanz fir die
Lernenden sind, kann das erfahrungsorientierte Lernen auch zur Verwirklichung des dritten Grundsatzes des Beutelsba-
cher Konsenses (vgl. Wehling 1977: 179f.) und somit zu einem ,,Empowerment” (Stein 2016: 239) der Schiler/-innen
beitragen, da sie auf diese Weise erlernen und erfahren, dass sie sowohl zur Analyse vorherrschender politischer Lagen
als auch zu deren Beeinflussung im Sinne ihrer eigenen Interessen fahig sind.
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im Rahmen der Auspragung dieser Kategorie (Metakognitive Reflexion zur Auswertung von
Lernprozessen) erfasst, inwiefern die Aufgaben in den ausgewahlten Ausgaben von ,Mensch
und Politik’ dazu anleiten, die stattgefundenen Lernprozesse und Handlungserfahrungen im
Anschluss an einen Themenkomplex reflexiv auszuwerten. Hierbei wird zudem danach diffe-
renziert, ob die metakognitiven Reflexionsprozesse sowohl auf der Sachebene - durch die
Rickbindung der Handlungserfahrungen an das fachbezogene Wissen und die Kontrastierung
dieser mit der politischen Realitdt (vgl. Ohlmeier 2013: 83f.) - als auch auf der Sozialebene
erfolgen, sodass auch die Kooperationsprozesse ausgewertet werden kénnen. Auch hier
wurde flr den Fall, dass eine entsprechende Reflexion nicht vorgesehen ist, eine Auspragung
eingerichtet: Keine metakognitive Reflexion zur Auswertung von Lernprozessen.

Um im Rahmen der Schulbuchanalyse eruieren zu kdnnen, inwiefern die dort formulierten
Aufgaben zur Bearbeitung kooperatives Lernen und Arbeiten erfordern - wie es fiir erfah-
rungsorientierte Lernprozesse von wesentlicher Bedeutung ist - wird zudem die aus den Auf-
gaben hervorgehende Sozialform erfasst, welche die ,Interaktions- und Kommunikationsmog-
lichkeiten im Unterricht” (Kuhn 2007a: 363) bestimmt. Entsprechend der in der Literatur Gber-
wiegend konsensual genannten Sozialformen des Frontal-/Klassenunterrichts, der Gruppen-,
der Partner- sowie der Einzelarbeit (vgl. Detjen 2007: 342; Meyer 142009: 136ff.; Nitzschke
2000: 169) werden diese auch fir die nachfolgende Analyse herangezogen. Da ein probewei-
ser Materialdurchgang jedoch erkennen lieB, dass die Aufgaben sehr haufig dergestalt konzi-
piert sind, dass sie keine expliziten Hinweise zur geforderten Bearbeitungsform geben und
diese somit nur implizit durch die Wahl der Anredepronomen sowie der Konjugation der Ver-
ben zu entnehmen ist, wurden die Auspragungen dieser Kategorie dementsprechend ange-
passt. Die Kat. V weist somit neben der Auspragung Klassenunterricht, der Aufgaben zugeord-
net werden, die diesen explizit zur Bearbeitung erfordern, und den Auspragungen Explizite
Gruppenarbeit, Explizite Partnerarbeit sowie Explizite Einzelarbeit, die die jeweils genannte
Sozialform ebenso konkret benennen, zudem die Auspragungen Implizite Gruppen- oder Part-
nerarbeit und Implizite Einzelarbeit auf. Der Auspragung Implizite Gruppen- oder Partnerarbeit
werden all jene, explizit keine Sozialform angebenden Aufgaben zugeordnet, welche die Ler-
nenden als Gesamtheit im grammatikalischen Plural ansprechen, ohne jedoch nach einem Ar-
beiten in Gruppen oder mit einem/-r Partner/-in zu differenzieren’!, Die Auspragung Implizite
Einzelarbeit umfasst all jene Arbeitsanweisungen, welche die Lernenden ausschlieBlich indivi-
duell im grammatikalischen Singular ansprechen, hierbei aber nicht explizit Einzelarbeit als
Sozialform fordern. Aufgaben, welche dariiber hinaus weder explizit eine Sozialform angeben
noch eine direkte Ansprache aufweisen, werden schlieRlich der Auspragung Keine Erfassung
der Sozialform mdglich zugeordnet.

171 An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass bei einer Ansprache im Plural, ohne Nennung einer expliziten Sozialform,
zwar davon ausgegangen werden kann, dass die Lernenden in kooperativen Formen zusammenarbeiten sollen, weshalb
solche Aufgaben nachfolgend auch der Auspragung Implizite Gruppen- oder Partnerarbeit zugewiesen werden, dennoch
kann angesichts solcher Aufgaben die Moglichkeit, dass sie ggf. implizit einen Klassenunterricht als Arbeitsform vorsehen,
nicht vollig aulRer Acht gelassen werden und ist bei einer anschlieBenden Auswertung der Analyse stets zu bedenken.
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Da die Zuordnung der Aufgabenstellungen im Hinblick auf die Kat. I bis V erkennen lasst, dass
diese z. T. auf die Erarbeitung divergierender Inhaltsbereiche der politischen Bildung zielen,
indem sie nicht nur zu politischem, sondern auch zu sozialem Lernen anleiten, wird diese letzte
Kategorie induktiv ergénzt. Wahrend mit den vorangegangenen Analysekategorien erfasst
werden soll, inwiefern in den ausgewahlten Lehrwerken wesentliche Elemente der Erfah-
rungsorientierung implementiert werden, soll mithilfe dieser Kategorie in einem zweiten
Schritt untersucht werden, ob in den jeweiligen Kapiteln der Lehrwerke - flr die aufgrund der
Zuordnungen der entsprechenden Aufgaben zu den Kat. I bis V bereits eine Aussage bzgl. einer
Anleitung zu erfahrungsorientiertem Lernen getroffen werden kann - priméar zu politischem
oder zu sozialem Lernen als den beiden Auspragungen dieser Kategorie angeleitet wird’2,
Durch diesen weiteren Analyseschritt kann mithin auf die bereits mehrfach thematisierte De-
batte um ein erfahrungsbasiertes Demokratie-Lernen (vgl. Kap. 2.6), das - so der haufig ange-
nommene Vorwurf - unter Hinnahme einer Vernachldssigung des politischen Lernens zuvor-
derst soziales Lernen ermégliche (vgl. u. a. Pohl 42014: 191f.), Bezug genommen werden.

Um erfassen zu konnen, ob sich die Aufgabenstellungen priméar auf die Erarbeitung von Inhal-
ten beziehen, welche zu einem politischen Lernen anleiten, wird untersucht, inwiefern sie die
Erarbeitung der sowohl in der Politikwissenschaft als auch in der politischen Bildung anerkann-
ten Dimensionen des Politischen (Polity, Policy, Politics) vorsehen (vgl. Ackermann 1998a: 5).
Auch wenn eine klare analytische Trennung dieser drei Dimensionen in der Praxis mitunter
schwierig ist - was jedoch den Interdependenzen realer politischer Sachverhalte entspricht,
die i. d. R. stets dreidimensional strukturiert sind (vgl. Detjen 2007: 296ff.) - ermdglichen sie
dennoch ein eindeutiges Identifizieren politischer Inhalte in Abgrenzung von Inhalten, welche
primar soziales Lernen intendieren'’3. Inwiefern in den verschiedenen Kapiteln dagegen eine
Anleitung zu sozialem Lernen und somit zum Erwerb sozialer Verhaltensweisen und Kompe-
tenzen erfolgt, wird anhand dessen untersucht, ob die Aufgaben dazu beitragen, die acht Ziele
sozialen Lernens zu erreichen (Forderung der Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit so-
wie der Fahigkeiten zur Solidaritat, zu einem angemessenen Konfliktverhalten, zur Ausbildung
einer Ich-ldentitat, zur Empathie, zur Toleranz sowie zum Umgang mit Regeln; vgl. ebd.: 257f.).

172 Als ein erfahrungsorientiertes Lernen gewahrleistende Kapitel werden jene erachtet, welche Aufgaben enthalten, die
einen Einbezug individueller Vorerfahrungen (Kat. 1) erfordern und zum Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens
nicht ausschlieRlich didaktisierte oder internetbasierte, sondern insbesondere auch der individuellen Erfahrungswelt ent-
nommene Medien, Materialien und Informationen bzw. eine Kombination dieser vorsehen (Kat. /l). Dartber hinaus soll-
ten die Arbeitsauftrage durch ein Angebot unterschiedlicher Handlungsformen dazu anleiten, Gelerntes durch das Eréff-
nen neuer Erfahrungsrdume anzuwenden (Kat. /ll) sowie eine kognitive Anbindung und Auswertung dieser stattgefunde-
nen Lernprozesse und -erfahrungen im Rahmen einer metakognitiven Reflexion sicherstellen (Kat. IV). Wenn die Aufgaben
solcher Kapitel in expliziter oder impliziter Form zudem ein nicht ausschliefliches, aber dennoch konstantes kooperatives
Lernen zur Bearbeitung erfordern (Kat. V), konnen sie mithin als zum Erfahrungslernen anleitend deklariert werden.

173 Die Kategorien, welche diese drei Dimensionen der politischen Ordnung/Form (Polity), der politischen Inhalte/Ziele (Po-
licy) sowie des politischen Prozesses (Politics) ndher bestimmen, sind im Rahmen der Kodierregeln der Auspragung Poli-
tisches Lernen angefiihrt.
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Die Ergebnisse der durchgefiihrten Schulbuchanalyse werden fiir die ausgewahlten Ausgaben
von ,Mensch und Politik” in chronologischer Reihenfolge anhand der entwickelten, ein erfah-
rungsorientiertes Lernen kennzeichnenden Kategorien dargestellt.}’* Auf diese Weise wird fur
jede Analysekategorie und ihre entsprechenden Auspragungen einzeln prasentiert, inwiefern
ihnen die Aufgaben der verschiedenen Ausgaben zugeordnet werden kénnen. Durch die kon-
trastive und komparative Darstellung der den Aufgaben aller Ausgaben zugeordneten Katego-
rien und Auspriagungen kann so bereits fiir jede Kategorie einzeln ein Uberblick gewonnen
werden, inwiefern der Stellenwert erfahrungsorientierten Lernens diachron gegeben ist bzw.
sich verandert hat. Im Anschluss kann auf Basis dieser Ergebnisse in der Diskussion (vgl. Kap.
5) eine Aussage darliber getroffen werden, inwiefern ein Bedeutungswandel fiir das erfah-
rungsorientierte Lernen konstatiert werden kann'’>.

Die Kat. I ist in nahezu allen Kapiteln der Ausgabe von 1999 (vgl. Blas et al. 1999)7¢ in unter-
schiedlicher Form ausgepragt, wie den Zuordnungen der Aufgabenstellungen zu dieser Analy-
sekategorie entnommen werden kann. Wahrend in den Kapiteln ,Leben in der Familie’, ,Infor-
mationen und Meinungsbildung’, ,Berufswahl - entscheiden muss man selbst‘ sowie ,Frieden
in Europa‘ ausschlieBlich die zur Initiierung erfahrungsorientierter Lernprozesse wesentliche
Auspragung Einbezug individueller Vorerfahrungen gegeben ist, liegen in den Kapiteln ,Leben
in der Schule’, ,Leben in Jugendgruppen’ sowie ,Menschen in der Wirtschaft’ zudem Aufgaben
vor, welche neben dieser ersten Auspragung zudem zum Einbezug hypothetischer Vorerfah-
rungen und/oder der Erfahrungen Dritter anleiten'’’. Das Kapitel ,Leben in der Gemeinde und
im Bundesland’ weist lediglich eine Aufgabenstellung auf, die den Einbezug der Erfahrungen
Dritter erfordert. Die Aufgaben der Kapitel ,Recht und Rechtsprechung’, ,Die politische Ord-
nung der Bundesrepublik Deutschland‘ sowie ,Leben im Frieden?’ lassen keine Zuordnung zu
den Auspragungen der Kat. | zu; es wird in diesen Kapiteln durch die Aufgaben daher nicht

174 Bzgl. der durchgefiihrten Analyse ist darauf hinzuweisen, dass trotz des erstellten und mehrfach modifizierten Kodierleit-
fadens Doppelzuordnungen mitunter unumganglich waren. Dies ist zum einen durch die Intention bedingt, auch die an-
hand der Formulierung der Aufgabe geforderte Sozialform erfassen zu wollen, da ein Arbeitsauftrag neben der Form der
Bearbeitung zuvorderst durch einen konkreten Inhalt gekennzeichnet ist. Zum anderen kam es immer dann zu einer Dop-
pelzuweisung, wenn eine Aufgabe eine ,arbeitsteilige’ Bearbeitung erfordert, da diese Forderung offenlasst, ob es sich
dabei um ein Arbeiten mit einer/-m weiteren (Explizite Partnerarbeit) oder mit mehreren Lernenden (Explizite Gruppen-
arbeit) handelt. Mehrfache Zuordnungen resultieren zudem daraus, dass die Aufgaben in den untersuchten Lehrwerken
sehr oft dergestalt formuliert sind, dass ihnen mehrere Arbeitsauftrage inharent sind, welche divergierenden Kategorien
entsprechen.

175 Die Darstellung der Ergebnisse bzgl. der auf Methodenseiten gestellten Aufgaben, die als Kontexteinheit erfasst wurden,
erfolgt im Folgenden i. d. R. in Form von FuRnoten (FN). Mitunter sind einigen Auspragungen der Kat. /Il oder auch der
Kat. IV in verschiedenen Kapiteln der untersuchten Ausgaben von ,Mensch und Politik‘ jedoch ausschlieRlich solche, der
methodischen Erarbeitung und Durchfiihrung dienende Aufgaben zuzuordnen. Daher werden die Ergebnisse der Analyse
in diesen Fallen ebenfalls in den FlieRtext integriert.

176 Der literarische Verweis der untersuchten Sozialkundebticher wird im Rahmen der Darstellung der Ergebnisse in jeder
Kategorie lediglich nach der jeweils ersten Nennung angegeben.

177 Diesbezlglich ist anzumerken, dass insbesondere in den ersten drei Kapiteln der Ausgabe von 1999 (,Leben in der Schule’;
,Leben in der Familie’; ,Leben in Jugendgruppen‘) im Vergleich zu den Ubrigen Kapiteln mehrere Aufgaben vorliegen,
welche zum Einbezug individueller Vorerfahrungen anleiten.
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dazu angeleitet, dass die Lernenden ihre individuellen Vorerfahrungen und Prakonzepte akti-
vieren oder sich mit hypothetisch antizipierten Vorerfahrungen bzw. den Erfahrungen Dritter
auseinandersetzen?'’®,

Diese drei Kapitel beinhalten in der Ausgabe von 2005 (vgl. Blis et al. 2005)7° ebenfalls keine
Aufgaben, welche dazu anleiten, Vorerfahrungen in die Lernprozesse zu integrieren'®, Die
Analyse der (brigen Kapitel der genannten Ausgabe ldsst erkennen, dass sie allesamt Aufga-
ben enthalten, die der Auspragung Einbezug individueller Vorerfahrungen zuzuordnen sind,
wobei im Rahmen des Kapitels ,Leben in der Gemeinde und im Bundesland’ zudem eine Auf-
gabe vorliegt, welche zum Einbezug der Erfahrungen Dritter anleitet8!. Die Auspragung Ein-
bezug hypothetischer Vorerfahrungen liegt in keinem der Kapitel dieser Ausgabe vor.

Diese zweite Auspragung der Kat. | liegt auch in der aktuellsten Ausgabe von ,Mensch und
Politik’ (vgl. Comagic et al. 2016) durchweg nicht vor. In den Kapiteln ,Recht und Rechtspre-
chung’, ,Die politische Ordnung der Bundesrepublik Deutschland’ sowie dem letzten Kapitel
,Frieden und Sicherheit’ finden sich in dieser Ausgabe - wie es bereits fiir die vorangegangenen
Ausgaben festgestellt wurde - zudem insgesamt keine Aufgaben, die zum Einbezug von Vor-
erfahrungen im Lernprozess anleiten. Die Auspragung Einbezug individueller Vorerfahrungen,
welche fiir erfahrungsorientierte Lernprozesse von besonderer Relevanz ist, liegt dagegen in
allen Gbrigen Kapiteln vor, wobei in den Kapiteln ,Demokratie in der Schule und der Gemeinde’
sowie ,Politik in der EU: Welches Europa wollen wir?‘ zudem Aufgaben erfasst werden kénnen,
die zum Einbezug der Erfahrungen Dritter anleiten'82,

Bei dieser Analysekategorie handelt es sich in der Ausgabe von 1999 (vgl. Blas et al. 1999) um
die Kategorie, der in allen Kapiteln die meisten Aufgaben zuzuordnen sind. Die Analyse aller
Aufgabenstellungen ergab dabei zudem, dass es primar die Auspragung Aufbau deklarativen
und prozeduralen Wissens unter Einbezug didaktisierter Medien ist, welcher die Aufgaben

178 Zum Einbezug individueller Vorerfahrungen wird sowohl in der Ausgabe von 1999 als auch in der Ausgabe von 2005 in
exakt gleicher Form im Rahmen des zweiten Kapitels ,Leben in der Familie’ zudem durch eine Aufgabe zur Anwendung
der Methode ,Mind-Map‘am Beispiel des Themas ,Familie’ angeleitet. Diese wird auf der entsprechenden Methodenseite
hinsichtlich ihrer Funktionen und der Vorgehensweise zur Erstellung vorgestellt und mit folgenden Worten eingeleitet:
,Zum Thema Familie wollen wir alle Gedanken, Ideen, Gefiihle, eigenen Erfahrungen zusammenfassen” (Blas et al. 1999:
23; Dies. 2005: 29).

179 Hier sei darauf hingewiesen, dass die fir die Ausgabe von 2005 in dieser sowie allen nachfolgenden Kategorien heraus-
gearbeiteten Ergebnisse gleichermalen fiir die aktualisierte Ausgabe von 2010 (vgl. Dies. 2010) gelten.

180 Die Titel der Kapitel weichen in der Ausgabe von 2005 z. T. leicht von jenen in der Ausgabe von 1999 ab.

181 Wie den Zuordnungen der Aufgabenstellungen zur Ausprdagung Einbezug individueller Vorerfahrungen in allen Kapiteln
der Ausgabe von 2005 zu entnehmen ist, liegen auch hier - wie dies bereits flr die Ausgabe von 1999 festzustellen ist -
insbesondere bei den ersten drei Kapiteln (,Leben in der Schule’; ,Leben in der Familie’; ,Leben in Jugendgruppen‘) im
Vergleich zu den Ubrigen Kapiteln mehrere Aufgaben vor.

182 |m Vergleich zu den vorangegangenen Ausgaben l3sst sich fir die Ausgabe von 2016 feststellen, dass die Auspragung
Einbezug individueller Vorerfahrungen insgesamt starker gegeben ist, d. h. es lassen sich mehr Aufgaben dieser Kategorie
in allen Kapiteln zuordnen. Zugleich ist jedoch anzumerken, dass auch in dieser Ausgabe die ersten Kapitel, v. a. das Kapitel
,Demokratie in der Schule und der Gemeinde’, die meisten Zuordnungen aufweisen. Diesbeztiglich ist zudem zu erwah-
nen, dass in diesem Kapitel einige der ersten Kapitel, wie sie noch in den vorangegangen Ausgaben bestehen, integriert
sind (z. B. die Kapitel ,Leben in der Schule’; ,Leben in Jugendgruppen’ sowie ,Leben in der Gemeinde und im Bundesland‘);
die Ausgabe von 2016 umfasst daher insgesamt auch nur acht Kapitel.
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liberwiegend entsprechen'®3. Fiir die tibrigen Auspragungen dieser Kategorie ist zu konstatie-
ren'®, dass diese - bis auf die Auspragung Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens un-
ter Einbezug internetbasierter Medien, welcher in dieser Ausgabe mit Ausnahme der Kapitel
,Leben in der Gemeinde und im Bundesland’ sowie ,Die politische Ordnung der Bundesrepub-

185 _ ebenfalls in allen Kapiteln,

lik Deutschland’ keine Aufgaben zugeordnet werden kdnnen
wenn auch in geringerem Umfang, vorliegen®. Auszunehmen davon ist das Kapitel ,Recht
und Rechtsprechung’, in dem lediglich eine Aufgabe einer weiteren Auspragung (Aufbau de-
klarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug kombinierter Medien) zuzuordnen ist.
Hinsichtlich der in den Aufgaben geforderten kognitiven Prozesse ist fur diese Ausgabe fest-
zustellen, dass in allen Kapiteln Aufgabenstellungen vorliegen, die sowohl zur Reproduktion
und Reorganisation bzw. zum Transfer als auch zur Entwicklung von Lésungsstrategien und
begriindeten Stellungnahmen und Urteilen anleiten; hierbei Giberwiegen in allen Kapiteln die
Aufgaben, welche den AB Il und Ill zuzuordnen sind.

Die Analyse der Aufgabenstellungen bzgl. der Kat. Il zeigt in der Ausgabe von 2005 (vgl. Blas
et al. 2005) ein z. T. abweichendes Bild: So ist in dieser Ausgabe zwar fiir alle Kapitel gleicher-
maRen festzustellen, dass die Mehrzahl der Aufgaben dieser Kategorie zuzuordnen ist, wobei
der Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens in dieser Ausgabe ebenso wie in der vo-
rangegangenen Ausgabe von 1999 priméar unter Einbezug didaktisierter Medien erfolgt*®’. Hin-
sichtlich der Ubrigen Auspragungen dieser Kategorie ist jedoch festzustellen, dass diesen in
einigen Kapiteln der Ausgabe von 2005 deutlich mehr Aufgaben zugeordnet werden kénnen.
So weisen die Kapitel ,Leben in der Schule’, ,Leben in der Gemeinde und im Bundesland’, ,Le-
ben mit Medien’, ,Leben in der Marktwirtschaft’ sowie ,Politische Ordnung der Bundesrepub-
lik’ nicht nur alle der fir diese Kategorie definierten Auspragungen auf, sondern lassen inner-
halb der Auspragungen Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug von
Medien aus der individuellen Erfahrungswelt, von internetbasierten Medien sowie von kombi-
nierten Medien zudem erkennen, dass diese im Vergleich zur in allen Kapiteln dominierenden
Auspragung, welche den Wissensaufbau unter Einbezug didaktisierter Medien erfasst, sowie

183 Zum Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug didaktisierter Medien wird in der Ausgabe von 1999
zudem durch den Einbezug der Methoden ,Arbeit mit Texten’, ,Auswertung von Statistiken’ und ,Karikaturenrallye’ ange-
leitet, welche auf den entsprechenden Methodenseiten nicht deskriptiv vorgestellt werden, sondern anhand der jeweili-
gen thematischen Kapitelinhalte exemplarisch durch mehrere Aufgaben zu erarbeiten sind.

184 Die weiteren Auspragungen der vorliegenden Kategorie lauten folgendermaRen: Aufbau deklarativen und prozeduralen
Wissens unter Einbezug von Medien aus der individuellen Erfahrungswelt, Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens
unter Einbezug internetbasierter Medien sowie Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug kombinier-
ter Medien.

185 |m Rahmen des Kapitels ,Die politische Ordnung der Bundesrepublik Deutschland’ wird in der Ausgabe von 1999 zudem
die Methode ,Internetrecherche’ auf einer in dieses Kapitel integrierten Methodenseite iberwiegend deskriptiv und mit
Verweis auf wesentliche Internetadressen zur weiteren Recherche Uber die politischen Institutionen auf Bundes- und
Landesebene vorgestellt. Durch eine sich anschlieRende Aufgabenstellung zur Anwendung und Durchfiihrung dieser Me-
thode tragt sie somit ebenso zum Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug internetbasierter Medien
bei.

186 Zum Wissensaufbau unter Einbezug von Medien aus der individuellen Erfahrungswelt wird im Kapitel ,Informationen und
Meinungsbildung’ in dieser Ausgabe von ,Mensch und Politik‘ u. a. auch durch die Methode, Zeitungsvergleich’ angeleitet,
welche auf der entsprechenden Methodenseite durch mehrere aufeinander aufbauende Aufgaben auf Basis eigenstandig
zusammenzutragender Zeitungsexemplare zu erarbeiten ist.

187 Zum Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug didaktisierter Medien wird in der Ausgabe von 2005
- wie auch in der Ausgabe von 1999 - durch den Einbezug der Methoden ,Arbeit mit Texten’und ,Karikaturenrallye ange-
leitet, wobei diese auf den entsprechenden Methodenseiten ebenso anhand der jeweiligen thematischen Kapitelinhalte
exemplarisch durch mehrere, mit der Ausgabe von 1999 nahezu identische Aufgaben zu erarbeiten sind.
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in Relation zu den drei anderen Auspragungen in den ibrigen Kapiteln ebenso stark vertreten
sind!8. Die Aufgaben des letzten Kapitels ,Eine friedlose Welt’ sind ebenfalls allen Auspragun-
gen der Kat. Il zuzuordnen, jedoch leiten sie in diesem Kapitel - wie es auch fiir die Kapitel der
Ausgabe von 1999 festzustellen ist - Giberwiegend zum Wissensaufbau unter Einbezug didak-
tisierter Medien an. Fir die (ibrigen Kapitel der Ausgabe von 2005 ist festzustellen, dass sie bei
sonstigem Vorliegen aller Auspragungen keine Aufgaben enthalten, welche zur Erweiterung
des Erfahrungswissens unter Einbezug von Medien aus der individuellen Erfahrungswelt bzw.
unter Einbezug internetbasierter Medien anleiten.

Hinsichtlich der geforderten AB ist festzuhalten, dass die Aufgabenstellungen in samtlichen
Kapiteln der Ausgabe von 2005 Anforderungen aus allen drei Bereichen verlangen; allerdings
Uberwiegen hierbei durchgehend - ebenso wie in der Ausgabe von 1999 - die beiden héheren
Schwierigkeitsgrade (AB Il und AB III).

Diese Feststellung ist fir die Aufgaben der neuesten Ausgabe (vgl. Comagic et al. 2016) ebenso
zu treffen, da die dort geforderten kognitiven Prozesse zum Wissensaufbau insgesamt auf al-
len drei Anforderungsniveaus erfolgen und auch in dieser Ausgabe die Aufgaben, welchen die
AB Il und Ill zuzuordnen sind, tiberwiegen?'8?,

Daruber hinaus ist im Rahmen dieser Kat. Il fiir die Ausgabe von 2016 - wie auch fir die vo-
rangegangenen Ausgaben - zu konstatieren, dass dieser Kategorie in allen Kapiteln die meisten
Aufgabenstellungen zuzuordnen sind. Zudem leiten die Aufgaben auch in dieser Ausgabe in
allen Kapiteln primar zum Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug di-
daktisierter Medien an®°. Die Untersuchung der Kapitel dieser Ausgabe zeigt jedoch, dass bis

188 7um Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug internetbasierter Medien wird im Rahmen des Kapi-
tels ,Politische Ordnung der Bundesrepublik’ in der Ausgabe von 2005 ebenso wie in der Ausgabe von 1999 durch den
Einbezug der Methode ,Internetrecherche’ angeleitet. Diese wird - wie in der vorangegangenen Ausgabe - auf einer in
dieses Kapitel integrierten Methodenseite Uberwiegend deskriptiv und mit Verweis auf wesentliche Internetadressen, in
der Ausgabe von 2005 noch um Adressen wichtiger Suchmaschinen erganzt, zur weiteren Recherche tber die politischen
Institutionen auf Bundes- und Landesebene vorgestellt und durch eine sich unmittelbar anschlieBende Aufgabe wird zu-
gleich zur Anwendung und Durchfiihrung dieser Methode angeleitet. Neben dieser Methode, welche somit in den Aus-
gaben von ,Mensch und Politik’ aus den Jahren 1999 und 2005 folglich gleichermalen zum Wissensaufbau einbezogen
wird, leitet auch die Methode ,Zeitungsvergleich’in dem Kapitel ,Leben mit Medien‘ in der Ausgabe von 2005 - wie in der
vorangegangenen Ausgabe von 1999 - auf der entsprechenden Methodenseite durch identische Aufgabenstellungen zum
Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug von Medien aus der individuellen Erfahrungswelt an.

189 Es st an dieser Stelle fur die untersuchten Aufgabenstellungen aller ausgewahlten Sozialkundebiicher anzumerken, dass
diese aufgrund des haufigen Nennens mehrerer Operatoren z. T. mehr als nur einem AB zugeordnet werden kénnen.
Dabei steigt das Anforderungsniveau oftmals jedoch nicht linear innerhalb einer Aufgabe, da einem Arbeitsauftrag, wel-
chem ein hoherer AB zuzuordnen ist, haufig ein solcher folgt, dem der jeweils niedrigere AB entspricht. Dieser Aspekt sei
an folgenden, den verschiedenen Ausgaben von ,Mensch und Politik’ entstammenden Beispielen verdeutlicht: ,Stellt ei-
nen Haushaltsplan der Familie Kettemer auf! Erkundigt euch bei euren Eltern (iber die Hohe der nicht aufgefiihrten Aus-
gaben“ (Blas et al. 1999: 31; AB II; AB I); ,,Die Ubersicht informiert Giber organisatorische Vereinbarungen des Vertrages.
Erklare sie und fasse ihren Inhalt in Abschnitten zusammen*“ (Dies. 2005: 213; AB Il; AB 1); ,,Entwerft ein dhnliches Schema
wie M 3 fiir das Saarland und vergleicht den Verwaltungsaufbau beider Bundeslander” (Comagic et al. 2016: 21; AB lll;
AB Il). Weitere Beispiele lassen sich innerhalb der Zuordnungen zur Kat. /I fir alle untersuchten Ausgaben von ,Mensch
und Politik’ nachvollziehen.

190 Zum Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens unter Einbezug didaktisierter Medien sowie unter Einbezug kombi-
nierter Medien wird in der Ausgabe von 2016 zudem durch den Einbezug der Methoden ,Die Klassenversammlung orga-
nisieren’, ,Streitschlichtung’, ,Auswertung von Grafiken’, ,Karikaturenanalyse’, ,Zeitungsvergleich’, ,Wahlplakate analysie-
ren’ sowie der Methoden der ,Fishbowl-Diskussion’ und der ,[J]uristische[n] Vorgehensweise angeleitet, welche auf ge-
sonderten Methodenseiten zunachst deskriptiv vorgestellt werden und durch auf diese rekurrierende Aufgaben zugleich
Anwendung finden.
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auf die beiden letzten Kapitel (,Politik in der EU: Welches Europa wollen wir?‘; ,Frieden und
Sicherheit’), in welchen den Auspragungen dieser Kategorie z. T. keine Aufgaben zuzuordnen
sind, in allen anderen Kapiteln alle Auspragungen der Kat. Il vorliegen®®!. Dariiber hinaus ist
hier festzustellen, dass den drei letzteren Ausprdgungen - wie dies bereits fiir die Ausgabe von
2005 zu erkennen ist - trotz der Dominanz des Wissensaufbaus unter Einbezug didaktisierter
Medien, mitunter zahlreiche Aufgaben zuzuordnen sind. In diesem Kontext sind insbesondere
folgende Kapitel zu nennen, welche durch entsprechende Aufgaben einen Gberwiegenden
Wissensaufbau unter Einbezug didaktisierter Medien ausgleichen: ,Demokratie in der Schule
und der Gemeinde’, ,Leben in der Mediengesellschaft’, ,Wirtschaft verstehen’ und ,Die politi-
sche Ordnung der Bundesrepublik Deutschland’.

Die Analyse der Aufgabenstellungen der Ausgabe von 1999 (vgl. Blas et al. 1999) lasst erken-
nen, dass den Auspragungen der Kat. /Il in nahezu allen Kapiteln Aufgaben zugeordnet werden
kdnnen; eine Ausnahme stellt das vorletzte Kapitel ,Frieden in Europa‘ dar, welches zur Bear-
beitung der Aufgaben keine erfahrungsorientierten Handlungsformen vorsieht. In den Gbrigen
Kapiteln werden Erfahrungsraume durch zum Handeln anleitende Aufgaben in divergierender
Form eroffnet: So liegen in dieser Ausgabe Kapitel vor, in denen durch entsprechende Aufga-
benstellungen lediglich eine oder auch zwei der erfahrungsorientierten Handlungsformen zur
Bearbeitung gefordert werden®2, Die restlichen Kapitel beinhalten hingegen Aufgaben, wel-
che allen drei Auspragungen zugeordnet werden kdnnen. Die Zuweisungen der Aufgaben zu
den verschiedenen Auspragungen lassen fir die genannten Kapitel erkennen, dass es sich hier-
bei oftmals um auf gesonderten Methodenseiten gestellte Aufgaben handelt; z. T. sind zahl-

191 Durch die Einflihrung der Methode ,Richtiges Suchen im Internet’, welche wie in den vorangegangenen Ausgaben in Form
praktischer Hinweise sowie der Angabe verschiedener hilfreicher Internetadressen und Suchmaschinen vorgestellt wird
und durch sich daran anschlieBende Aufgaben direkt anzuwenden ist, wird auch in dieser Ausgabe zum Aufbau deklara-
tiven und prozeduralen Wissens unter Einbezug internetbasierter Medien angeleitet. Der Aufbau deklarativen und proze-
duralen Wissens unter Einbezug von Medien aus der individuellen Erfahrungswelt wird zudem durch die Methode ,Der
Nachrichten-Check’ unterstitzt, welche durch mehrere auf der Methodenseite vorgegebene Aufgabenstellungen eigen-
standig zu erarbeiten ist.

192 Dje Auspragungen dieser Kategorie stellen die drei erfahrungsorientierten Handlungsformen des realen Handelns, des
simulativen Handelns sowie des produktiven Gestaltens dar. Hinsichtlich der letzten Auspragung ist anzumerken, dass in
der Ausgabe von 1999 - wie auch in den Ubrigen zu untersuchenden Fassungen von ,Mensch und Politik’ - auBer den im
Rahmen dieser Auspragung jeweils erfassten Aufgaben auch weitere Aufgabenstellungen formuliert sind, die zur eigen-
standigen Gestaltung von Produkten anleiten; weisen diese Produkte jedoch keinen politischen, ggf. 6ffentlichen Bezug
auf, wurden sie unter dieser Auspragung nicht erfasst.
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reiche Auspragungen nur oder iberwiegend durch diese der methodischen Anleitung dienen-
den Aufgaben gegeben?®3, wihrend Aufgaben jenseits der Methodenseiten nur in wenigen
Kapiteln zur Anwendung erfahrungsorientierter Handlungsformen anleiten%4.

Im Rahmen der Schulbuchanalyse wurde bei der Auspragung Reales Handeln als erfahrungs-
orientierte Handlungsform zudem untersucht, welche Erfahrungsrdume durch die Aufgaben
eroffnet und inwiefern die Ergebnisse des realen Handelns als lebensdienlich bzw. sinnhaft
bezeichnet werden kénnen. Fiir die zu realem Handeln anleitenden Aufgaben in dieser Aus-
gabe kann dabei festgestellt werden, dass sie dazu auffordern, sowohl im Unterricht und in
der Schule als auch im schuliibergreifenden Bereich, erworbenes Wissen und fachliches Lernen
in verschiedenen Formen realen Handelns erfahrungsorientiert anzuwenden und dabei Ergeb-
nisse zu erzielen, die Uberwiegend als sinnhaft und fiir die Lernenden zur Bewaltigung des
eigenen Lebens als bedeutsam charakterisiert werden kdnnen. Zur Projektarbeit, welche als
vierter Erfahrungsraum angesetzt ist, wird in der Ausgabe von 1999 nur in einem Kapitel an-
geleitet, wobei hier ein Hinweis auf die Moglichkeit einer facheribergreifenden Kooperation
gegeben wird.

193 Exemplarisch seien hier einige zu erfahrungsorientierten Handlungsformen anleitende Methoden genannt, welche auf
den entsprechenden Methodenseiten durch mehrere aufeinander aufbauende Aufgaben zur gleichzeitigen Erarbeitung
und Durchfiihrung vorliegen: ,Rollenspiel: Gerichtsverhandlung’; ,Planspiel: Okonomie und Okologie; ,Pro- und Kontra-
Debatte: Politisches Engagement in einer Partei?”; ,Wir stellen Wahlplakate her: Vom Parteiprogramm zum Wahlplakat’;
,Tribunal: Die Reichen sind die Last der Erde”.

Uber die Zuordnung von das erfahrungsorientierte Lernen kennzeichnenden Kategorien bzw. Ausprigungen bei den me-
thodischen Anleitungen hinaus ist festzustellen, dass einige Methoden nicht nur zu realem Handeln, simulativem Handeln
oder produktivem Gestalten und somit zu einem Erfahrungslernen anleiten, sondern bereits durch die geforderte Erar-
beitung (z. T.) durch einen erfahrungsorientierten Charakter gekennzeichnet sind (hierbei werden v. a. die Auspragungen
Einbezug individueller Vorerfahrungen (Kat. I) und Metakognitive Reflexion zur Auswertung von Lernprozessen (Kat. V) als
wesentliche, eine erfahrungsorientierte Erarbeitung kennzeichnende Merkmale verstanden): Die zu realem Handeln an-
leitende Methode ,Erkundung’, durch welche die Lernenden mittels eigenem Tun zur Verdnderung des Stadtbildes in
ihrem Sinne beitragen konnen, wird Gberwiegend kooperativ, unter Einbezug individueller Vorerfahrungen und anschlie-
Bendem, die individuelle Erfahrungswelt einbeziehendem Wissensaufbau sowie eines eigenstdndigen produktiven Ge-
staltens durchgefiihrt; lediglich der Schritt der metakognitiven Reflexion wird nicht gefordert. Weiterhin sei exemplarisch
die zu simulativem Handeln anleitende Methode ,Rollenspiel’ genannt, in welcher die Arbeit eines Gemeindeparlaments
nachzuspielen ist - im Rahmen der methodischen Anleitungen werden ebenso die individuellen Vorerfahrungen einbezo-
gen, es findet ein Wissensaufbau unter Einbezug kombinierter Medien sowie ein z. T. kooperatives Lernen statt und nach
den Spielphasen wird zur gemeinsamen metakognitiven Reflexion dieser Handlungserfahrungen in Form von Realbegeg-
nungen mit Mitgliedern des Gemeinderates angeleitet. Weitere in diesem Kontext zu nennende Beispiele sind folgende
zu erfahrungsorientierten Handlungsformen anleitende Methoden: ,Unterrichtsgang zu einer Gerichtsverhandlung’; ,Pro-
jekt: Werbung’; ,Rollenspiel: Kundenverhalten’, ,Analyse eines Entscheidungsprozesses: Ladenschluss’, ,Befragung: Was
erreichen die Parteien mit Wahlwerbung?‘; ,Wandzeitung: Wahlkreisarbeit eines Abgeordneten”.

Anzumerken ist diesbezliglich, dass die Anwendung dieser erfahrungsorientierten Methoden oftmals einmalig bleibt, da
jenseits dieser auf gesonderten Methodenseiten gestellten Aufgaben i. d. R. nicht mehr zu deren Durchfiihrung angeleitet
wird - Ausnahmen stellen z. B. die wiederkehrend geforderten Methoden der,Befragung’, des,Rollenspiels‘ oder der ,Pro-
und Kontra-Debatte’ dar.

194 Bzgl. der in der Ausgabe von 1999 vorhandenen, zu erfahrungsorientierten Handlungsformen anleitenden Methoden ist
darauf hinzuweisen, dass im Rahmen des Kapitels ,Information und Meinungsbildung’ die fir ein Erfahrungslernen be-
sonders ergiebige Methode der ,Zukunftswerkstatt’ vorgestellt und in ihren wesentlichen Phasen mitsamt der dazu ge-
hérigen Aktivitdten - wie etwa das kritische Sich-Auseinandersetzen und Reflektieren des Ablaufs der Arbeit - geschildert
wird. Uber diese rein deskriptive Vorstellung der Methode wird jedoch nicht hinausgegangen und es werden in dieser
Ausgabe keine explizit zur Anwendung und Durchfiihrung einer ,Zukunftswerkstatt’ anleitenden Aufgaben gestellt. Diese
Methodenseite zur Vorstellung der Methode ,Zukunftswerkstatt’ liegt in identischer Form und ebenfalls ohne Aufgaben,
die zur tatsachlichen Durchfliihrung einer ,Zukunftswerkstatt’ auffordern, in der Ausgabe von 2005 vor. Da deren Analy-
seergebnisse hinsichtlich der Kat. /Il nachfolgend prasentiert werden, wird diese Feststellung bereits an dieser Stelle ge-
troffen.
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Fiir die Ausgabe von 2005 (vgl. Dies. 2005) ist wie fiir die vorangegangene Ausgabe zu konsta-
tieren, dass sie ebenso eine Verbindung von fachlichem Lernen und eigenstandigem, erfah-
rungsorientiertem Handeln gewahrleistet. Hierbei zeigt sich, dass durch Aufgaben in allen Ka-
piteln mindestens zu einer erfahrungsorientierten Handlungsform angeleitet wird, in den
meisten jedoch alle Auspragungen der Kat. /Il gegeben sind. So lasst sich fiir drei Kapitel fest-
stellen, dass sie jeweils eine der Auspragung Produktives Gestalten als erfahrungsorientierte
Handlungsform zuzuordnende Aufgabe enthalten und in dem Kapitel ,Leben in der Familie’
wird sowohl zu realem Handeln als auch zu produktivem Gestalten, jedoch nicht zu simulati-
vem Handeln angeleitet. Fir die Gbrigen Kapitel ist zu konstatieren, dass sie gleichermaRen
Zuordnungen zu allen Auspragungen der Kat. /Il aufweisen, wobei diesbeziiglich - wie bereits
fiir die Ausgabe von 1999 - erkennbar wird, dass die zur Durchfihrung erfahrungsorientierter
Handlungsformen anleitenden Aufgaben in zahlreichen Kapiteln auf gesonderten Methoden-
seiten platziert sind. Dabei ist jedoch darauf hinzuweisen, dass einigen Auspragungen der Kat.
Il auch in dieser Ausgabe z. T. ausschlielich der methodischen Anleitung dienende Aufgaben
zugeordnet werden konnen; diese Zuordnungen erfolgen in dieser neueren Ausgabe jedoch
deutlich seltener. Dementsprechend liegen in den Kapiteln dieser Ausgabe, welche alle Aus-
pragungen der Kat. Il aufweisen, sowohl der Erarbeitung und Durchfiihrung erfahrungsorien-
tierter Methoden dienende Aufgaben vor als auch solche, welche jenseits von Methodensei-
ten und integriert in die Gbrigen Arbeitsanweisungen zu realem Handeln, simulativen Handeln
oder produktiven Gestalten anleiten®>.

Fiir die hier betrachtete Ausgabe von ,Mensch und Politik” ist hinsichtlich der zu realem Han-
deln anleitenden Aufgaben festzustellen, dass ebenso wie in der vorangegangenen Ausgabe
von 1999 die Erfahrungsraume Unterricht, Schule und schuliibergreifender Bereich zur Durch-
fihrung erfahrungsorientierter Methoden vorgesehen sind und die Ergebnisse Gberwiegend
ein sinnorientiertes Lernen gewahrleisten. Zu einem gemeinsamen Lernen und Arbeiten in
Projekten wird in identischer Form wie in der vorangegangenen Ausgabe lediglich in einem
Kapitel aufgefordert.

Die Aufgaben der bislang aktuellsten Fassung von ,Mensch und Politik* (vgl. Comagic et al.
2016) leiten - wie jene der vorangegangenen Ausgaben - in unterschiedlichem MaRe zu einer

195 Die Methoden, welche in der Ausgabe von 2005 auf den jeweiligen Methodenseiten in Form mehrerer Arbeitsanweisun-
gen zur Erarbeitung und Durchflihrung erfahrungsorientierter Handlungsformen anleiten, seien nachfolgend angefiihrt:
,Rollenspiel: Gerichtsverhandlung’; ,Ein Unternehmen will expandieren - Ablauf eines Simulationsspiels’; ,Pro- und Kontra-
Debatte: Politisches Engagement in einer Partei?’; ,Ein Plakat gestalten: Vom Parteiprogramm zum Wahlplakat’. Es ist
darauf hinzuweisen, dass diese erfahrungsorientierten Methoden - bis auf die als zweites genannte - in dieser Ausgabe in
identischer Form wie in der Ausgabe von 1999 vorliegen. Hinsichtlich der Gbrigen, zu erfahrungsorientierten Handlungs-
formen anleitenden Methoden ist auch fiir die Ausgabe von 2005 - wie fiir die vorangegangene Ausgabe - festzustellen,
dass sie nicht nur ein Erfahrungslernen in Form von realem Handeln, simulativem Handeln oder produktivem Gestalten
gewahrleisten, sondern die Arbeitsanweisungen mitunter dergestalt formuliert sind, dass sie bereits durch die geforderte
Erarbeitung (z. T.) einen erfahrungsorientierten Charakter einnehmen. Die Analyse zeigt jedoch, dass dies in der Ausgabe
von 2005 fir die gleichen erfahrungsorientierten Methoden zutrifft, wie sie bereits in der Ausgabe von 1999 gegeben
sind: ,Erkundung: Ist unsere Stadt kinderfreundlich?’; ,Rollenspiel: So arbeitet ein Gemeindeparlament’; ,Unterrichtsgang
zu einer Gerichtsverhandlung’; ,Projekt: Werbung’; ,Rollenspiel: Kundenverhalten’; ,Befragung: Was erreichen Parteien
mit Wahlwerbung?‘; ,Wandzeitung: Wahlkreisarbeit eines Abgeordneten’.

Zur Durchfiihrung der genannten, zu erfahrungsorientierten Handlungsformen anleitenden Methoden wird abseits der
entsprechenden Methodenseiten - bis auf einige Ausnahmen (,Befragung’; ,Rollenspiel”; ,Pro- und Kontra-Debatte‘) - i. d.
R. nicht mehr angeleitet.
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Verbindung von Denken und Handeln durch den Einbezug erfahrungsorientierter Handlungs-
formen an. So kann im Rahmen der Analyse festgestellt werden, dass bis auf das letzte Kapitel
,Frieden und Sicherheit’ in den Ubrigen Kapiteln entweder zwei der drei flr diese Kategorie
definierten Auspragungen vorzufinden sind oder ein Vorliegen aller Auspragungen festzustel-
len ist. Dabei zeigt sich, dass die Aufgaben, welche zur Bearbeitung erfahrungsorientierte
Handlungsformen erfordern, in nahezu allen Kapiteln der Ausgabe von 2016 sowohl in Form
methodischer Anleitungen auf gesonderten Methodenseiten als auch integrativ im Kontext
der Ubrigen Arbeitsanweisungen gestellt sind, sodass ein ausschlieRliches Vorliegen von der
methodischen Erarbeitung dienenden Aufgaben bei den einzelnen Auspragungen der Kat. /i,
wie es in den vorangegangenen Ausgaben z. T. noch zu erkennen ist, iberwiegend nicht mehr
festzustellen ist'%. Die einzigen Ausnahmen stellen die Auspragungen des Realen Handelns
und Simulativen Handelns als erfahrungsorientierte Handlungsformen im Kapitel ,Recht und
Rechtsprechung’ dar, welchen lediglich solche Aufgaben zugeordnet sind, die der Erarbeitung
und Durchfiihrung der Methoden ,Unterrichtsgang zu einer Gerichtsverhandlung’und ,Rollen-
spiel: Gerichtsverhandlung’ dienen®®’. Eine weitere Ausnahme findet sich unter der Auspra-
gung Reales Handeln als erfahrungsorientierte Handlungsform im vorletzten Kapitel, da auch
dort lediglich solche Aufgaben formuliert sind, welche die Durchfiihrung eines facheriibergrei-
fenden Schulprojekts zu dem Thema ,Wie soll das Europa der Zukunft (2030) aussehen?‘ an-
leiten1%®. Das angesprochene Projekt, welches zu Ergebnissen fiihren soll, die fiir die Lernen-
den als bedeutsam und sinnstiftend erachtet werden, ist das einzige, welches in der Ausgabe

19% |n diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass sich fir die Ausgabe von 2016 hinsichtlich der Einfihrung von
Methoden ein z. T. divergierendes Vorgehen erkennen lasst: Wahrend sowohl die zum Eréffnen neuer Erfahrungsrdume
(Kat. 1ll) als auch die zur Erweiterung des Erfahrungswissens (Kat. Il) beitragenden Methoden in den vorangegangenen
Ausgaben Uberwiegend durch entsprechende Aufgaben auf gesonderten Methodenseiten zu erarbeiten und abseits die-
ser aufgrund fehlender Arbeitsanweisungen nicht mehr anzuwenden sind, werden die Methoden in der Ausgabe von
2016 auf entsprechenden Methodenseiten Giberwiegend deskriptiv vorgestellt und durch Aufgaben, welche nicht von den
Ubrigen, der Bearbeitung der Kapitelinhalte dienenden Arbeitsanweisungen getrennt sind, zur Anwendung gebracht.
Waihrend so z. B. die zu realem Handeln anleitende Methode der ,(Experten-)Befragung’ erst nach einer ausfiihrlichen
Darstellung in allen untersuchten Ausgaben von ,Mensch und Politik‘ durch entsprechende Aufgaben explizit umzusetzen
ist, liegen in der Ausgabe von 2016 fiir diese Kategorie zudem folgende, diesem integrativen Vorgehen entsprechende
Methoden vor: ,Redaktionskonferenz’/,Die Klasse als Redaktion’; ,Poster-Chat’; ,Die Pro- und Kontra-Debatte’. Daneben
istim Rahmen dieser Kategorie jedoch festzustellen, dass sich auch in der Ausgabe von 2016 auf einigen Methodenseiten
das die vorangegangenen Ausgaben liberwiegend kennzeichnende Vorgehen mitunter widerfindet; dabei handelt es sich
z. T. um Methoden, welche in gleicher Form bereits in den Ausgaben von 1999 und 2005 vorgestellt und somit bereits
mehrfach genannt wurden: ,Rollenspiel: So arbeitet ein Gemeindeparlament’; ,Erkundung: Ist unsere Stadt kinderfreund-
lich?*;,Werbematerial analysieren’; ,Analyse komplexer Statistiken (Tabellen und Diagrammen)’; ,Podiumsdiskussion: Wer
hat eigentlich die Macht im Staat?’; ,Unterrichtsgang zu einer Gerichtsverhandlung’; ,Rollenspiel: Gerichtsverhandlung’.
Diese leiten - mit Ausnahme der Methoden ,Werbematerial analysieren’, ,Analyse komplexer Statistiken (Tabellen und
Diagrammen)’ sowie ,Rollenspiel: Gerichtsverhandlung’ - nicht nur zu einem Erfahrungshandeln an, sondern zeichnen
sich zudem durch eine das Prinzip der Erfahrungsorientierung (z. T.) umsetzende Erarbeitung aus.

Waihrend die zu erfahrungsorientierten Handlungsformen anleitenden Methoden der ,Befragung’, des ,Rollenspiels’, der
,Analyse komplexer Statistiken (Tabellen und Diagrammen)‘ sowie der ,Pro- und Kontra-Debatte‘ auch unabhangig von
den entsprechenden Methodenseiten in mehreren Aufgabenstellungen explizit gefordert werden, finden sich direkte An-
weisungen zur Durchfiihrung der Gbrigen erfahrungsorientierten Methoden lediglich auf den jeweiligen Methodenseiten.

197 Diese beiden, zu realem bzw. simulativem Handeln anleitenden Methoden liegen - wie in der vorangegangenen FN bereits
angegeben - in nahezu identischer Form in allen untersuchten Ausgaben von ,Mensch und Politik’ vor.

198 Wie bereits in den Analyseergebnissen fiir die Ausgaben von 1999 und 2005 bzgl. der Methode der ,Zukunftswerkstatt’
festgestellt wurde, ist angesichts dieses Projektes ebenso darauf hinzuweisen, dass in dessen Rahmen zwar die Methode
,Szenarien entwickeln’ hinsichtlich ihrer Funktionen und Merkmale sowie der zur Durchfiihrung eines Zukunftsszenarios
zu beachtenden Schritte deskriptiv vorgestellt wird; zugleich liegt in der Ausgabe von 2016 jedoch weder an dieser noch
an einer anderen Stelle eine explizite, zur Anwendung dieser Methode auffordernde Arbeitsanweisung vor.
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von 2016 dem Erfahrungsraum Projektarbeit zugeordnet werden kann. Fiir die ibrigen, zu re-
alem Handeln anleitenden Aufgaben ist zu konstatieren, dass auch sie aufgrund der jeweiligen
erwarteten Ergebnisse (iberwiegend als zu sinnorientiertem Lernen beitragend zu kennzeich-
nen sind und sowohl im Unterricht als auch in der Schule und im schuliibergreifenden Bereich
zu erfahrungsorientiertem Handeln anregen.

Die Analyse der Aufgabenstellungen der Ausgabe von 1999 (Blas et al. 1999) hinsichtlich dieser
Kategorie zeigt, dass den zahlreichen der Kat. Il sowie der Kat. /Il zuzuordnenden Aufgaben
insgesamt vergleichsweise wenige Auftrage folgen, welche zur metakognitiven Reflexion die-
ser Lern- und Denkprozesse sowie der Handlungserfahrungen auf Sach- wie auf Sozialebene
anleiten. So ist mit Ausnahme zweier Kapitel, welche keine Aufgaben enthalten, die der Aus-
pragung Metakognitive Reflexion zur Auswertung von Lernprozessen zuzuordnen sind, fur die
Ubrigen Kapitel eine nur sehr zuriickhaltende Anleitung zur reflexiven Verarbeitung der Lern-
prozesse und Handlungserfahrungen zu konstatieren. Hierbei zeigt sich, dass die genannte
Auspragung bis auf einige wenige Kapitel vielfach durch Aufgaben erfillt wird, welche sowohl
fortlaufend in den jeweiligen Themenkomplexen als auch ausschlieRlich im Rahmen der zur
Erarbeitung von Methoden geforderten methodischen Anleitungen vorliegen. In einigen Ka-
piteln sind es ausschlieflich die letztgenannten Auftrage, wodurch eine Anleitung zur me-
takognitiven Auswertung stattfindet®®. Es ist zudem fir alle dieser der Kat. IV zuzuordnenden
Aufgaben anzumerken, dass sie primar zur metakognitiven Reflexion auf sachlicher Ebene und
kaum hinsichtlich der sozialen Interaktionen anleiten?%,

Fiir die Aufgaben der Ausgabe von 2005 (vgl. Dies. 2005) ist bzgl. der Kat. IV zu konstatieren,
dass lediglich das letzte Kapitel ,Eine friedlose Welt’ keine Anleitungen zur metakognitiven
Reflexion der auf Grundlage der Kapitelinhalte initiierten Denk- und Lernprozesse oder Hand-
lungserfahrungen enthalt. In den Ubrigen Kapiteln liegen dagegen durchgehend die kognitive
Anbindung des Denkens und Handelns gewdhrleistende Auftrdge vor; auch wenn diese - wie
bereits flr die vorangegangene Ausgabe festzustellen ist - in Relation zu den Aufgaben, welche
den Kat. Il und /Il zugeordnet werden konnen, in vergleichsweise geringer Zahl gestellt wer-
den. Bei den in dieser Ausgabe zur reflexiven Verarbeitung auffordernden Aufgaben kann fur
die einzelnen Kapitel - wie in der Ausgabe von 1999 - danach unterschieden werden, dass die
jeweiligen Aufgaben entweder allesamt in die regularen Arbeitsauftrage integriert sind oder

199 Die zur Erweiterung des Erfahrungswissens (Kat. Il) bzw. zum Eréffnen neuer Erfahrungsrdume (Kat. Ill) anleitenden Me-
thoden, welche im Rahmen der methodischen Anleitungen auch zur metakognitiven Reflexion zur Auswertung der Lern-
prozesse anleiten, seien nachfolgend genannt: ,Rollenspiel: So arbeitet ein Gemeindeparlament’; ,Unterrichtsgang zu ei-
ner Gerichtsverhandlung’; ,Auswertung von Statistiken: Bediirfnisse im Wandel’; ,Projekt: Werbung*, ,Rollenspiel: Kunden-
verhalten’; ,Analyse eines Entscheidungsprozesses’; ,Befragung: Was erreichen die Parteien mit Wahlwerbung’; ,Wand-
zeitung: Wahlkreisarbeit eines Abgeordneten’; ,Karikaturenrallye’.

200 Ejne Ausnahme stellt diesbeziglich bspw. folgende Aufgabe dar, welche innerhalb eines metakognitiven Diskurses sowohl
auf sachlicher als auch sozialer Ebene auszuwerten ist: ,Spielt einen aktuellen Konflikt in eurer Klasse/Schule oder aber
den in M 15 geschilderten Konflikt nach beiden Verfahren [zwei Formen der Streitschlichtung; I. S.] durch und bewertet
sie nach den Kriterien Anwendbarkeit, Eignung, Voraussetzungen, Wirksamkeit, Zufriedenheit, Beziehungen der Konflikt-
partner”. Weitere Aufgaben, die im Anschluss an denkend und handelnd Gelerntes neben der Sachebene auch zur me-
takognitiven Reflexion auf sozialer Ebene auffordern, finden sich zudem im Rahmen der methodischen Anleitungen des
,Projekt[s]: Werbung’.
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dass zur metakognitiven Reflexion sowohl durch solche als auch durch der Erarbeitung von
Methoden dienende Aufgaben bzw. ausschlieBlich durch Aufgaben letzten Typs angeleitet
wird?%l, Zudem ist auch fir diese Ausgabe darauf hinzuweisen, dass weniger die sozialen In-
teraktionen reflektiert werden, sondern iberwiegend eine metakognitive Reflexion auf sach-
licher Ebene erfolgt?®2.

Zur metakognitiven Reflexion fachlicher Wissensinhalte und praktischer Erfahrungen wird
auch in der Ausgabe von 2016 (vgl. Comagic et al. 2016), mit Ausnahme der beiden letzten
Kapitel, angeleitet. Die den Ubrigen Kapiteln zugeordneten Aufgaben lassen dabei erkennen,
dass diese - bis auf das Kapitel ,Familie in Gesellschaft und Staat’, in welchem nur durch regu-
lare, nicht auf gesonderten Methodenseiten befindliche Aufgaben zur metakognitiven Refle-
xion aufgefordert wird - in den Ubrigen Kapiteln jedoch sowohl in dieser Form als auch durch
der methodischen Erarbeitung dienende Anleitungen erfolgt2%3. Hinsichtlich den der Auspra-
gung Metakognitive Reflexion zur Auswertung von Lernprozessen zugeordneten Auftragen ist
zudem anzumerken, dass diese auch in der bislang aktuellsten Fassung von ,Mensch und Poli-
tik’ im Vergleich zu den zahlreichen Zuordnungen zu den Auspragungen der Kat. I/ und /Il nur
marginal vorliegen und aulerdem primér die sachliche und weniger die soziale Ebene beriick-
sichtigen2%4,

Fiir die Ausgabe von 1999 (vgl. Blas et al. 1999) ist hinsichtlich dieser Analysekategorie zu kon-
statieren, dass die Lernenden zur Bearbeitung der Aufgaben in den Kapiteln der ersten Halfte
dieses Lehrwerks Uberwiegend im grammatikalischen Plural als Gesamtheit angesprochen
werden, ohne jedoch explizit eine Sozialform zu benennen?®. In diesen Kapiteln sind somit
der Auspragung Implizite Gruppen- oder Partnerarbeit die meisten Aufgaben zugeordnet,

201 |n der Ausgabe von 2005 leiten folgende, zur Erweiterung des Erfahrungswissens (Kat. Il) bzw. zum Eréffnen neuer Erfah-
rungsrdume (Kat. Ill) beitragende Methoden durch der methodischen Erarbeitung dienende Arbeitsauftrage zur metakog-
nitiven Reflexion der Lernprozesse bzw. Handlungserfahrungen an:,Rollenspiel: So arbeitet ein Gemeindeparlament’; ,Un-
terrichtsgang zu einer Gerichtsverhandlung’; ,Projekt: Werbung’; ,Rollenspiel: Kundenverhalten®; ,Ein Unternehmen will
expandieren - Ablauf eines Simulationsspiels‘; ,Befragung: Was erreichen die Parteien mit Wahlwerbung‘; ,Wandzeitung:
Wabhlkreisarbeit eines Abgeordneten’; ,Karikaturenrallye. Wie der FN 199 zu entnehmen ist, liegen einige der hier ge-
nannten Methoden in gleicher Form bereits in der Ausgabe von 1999 vor.

202 Eine reflexive Verarbeitung der Lernprozesse und Handlungserfahrungen auf der Sach- und der Sozialebene wird z. B.
durch Aufgaben im Rahmen der zu realem bzw. simulativem Handeln anleitenden Methoden ,Projekt: Werbung’ sowie
,Ein Unternehmen will expandieren - Ablauf eines Simulationsspiels’ gefordert.

203 Folgende, zur Erweiterung des Erfahrungswissens (Kat. Il) bzw. zum Eréffnen neuer Erfahrungsrdume (Kat. I1l) beitragende
Methoden leiten in der Ausgabe von 2016 durch im Rahmen methodischer Anleitungen gestellte Aufgaben oder Hinweise
zur metakognitiven Reflexion an: ,Expertenbefragung - Interview®; ,Rollenspiel: So arbeitet ein Gemeindeparlament; ,Der
Nachrichten-Check’; ,Analyse komplexer Statistiken (Tabellen und Diagramme)’; ,Fishbowl!-Diskussion’; ,Podiumsdiskus-
sion: Wer hat eigentlich die Macht?‘; ,Unterrichtsgang zu einer Gerichtsverhandlung’. Einige der genannten Methoden
sind durch ihr Vorliegen in den Ausgaben von 1999 und 2005 bereits bekannt (vgl. FN 201).

204 Neben der Methode der ,Expertenbefragung - Interview’, welche auf der entsprechenden Methodenseite eine Reflexion
auf beiden Ebenen vorsieht, finden sich im Rahmen der deskriptiven Vorstellung der Methode, Fishbowl-Diskussion’ noch
folgende, zur Reflexion auf der Sach- wie auf der Sozialebene anleitende Hinweise: ,,Am Ende der Diskussion wird zusatz-
lich zu den inhaltlichen Argumenten der Ablauf besprochen: Wer hat besonders geschickt argumentiert? Wer ist auf die
anderen eingegangen? Wer ist sachlich geblieben?” (Comagic et al. 2016: 161).

205 Die verschiedenen Auspragungen dieser Kategorie seien im Folgenden nochmals genannt: Klassenunterricht, Explizite
Gruppenarbeit, Explizite Partnerarbeit, Implizite Gruppen- oder Partnerarbeit, Implizite Einzelarbeit, Keine Erfassung der
Sozialform méglich.

TriQS 3] 2020 85



wihrend die ibrigen Auspragungen nicht oder nur vereinzelt vorliegen?%. Die Aufgaben der
ubrigen Kapitel sind z. T. ebenso formuliert, dass sie die Lernenden haufig als Kollektiv anspre-
chen und somit der Auspragung Implizite Gruppen- oder Partnerarbeit zuzuordnen sind - ne-
ben einem nur vereinzelten Vorliegen der tibrigen Auspragungen lassen sich in diesen Kapiteln
zahlreiche Aufgaben zudem jeweils der Auspriagung Implizite Einzelarbeit zuordnen?%’,

Fiir die in dieser Ausgabe auf gesonderten Methodenseiten formulierten Aufgaben zur Erar-
beitung und Durchfiihrung der jeweiligen, im Rahmen der Darstellung der Analyseergebnisse
fiir die Kat. I bis IV bereits mehrfach genannten Methoden ist insgesamt festzustellen, dass
diese iberwiegend in expliziter und impliziter Form zu kooperativem Lernen und Arbeiten an-
leiten208,

Auch fir die Ausgabe von 2005 (vgl. Dies. 2005) ist festzustellen, dass die Aufgaben innerhalb
dieser Kapitel insgesamt nur in geringem Umfang durch explizite Aufforderungen zur Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit anleiten - stattdessen erfolgen die Ansprachen an die Lernenden
- wie es z. T. auch fiir die vorangegangene Ausgabe festzustellen ist - primar im grammatikali-
schen Plural, woraus ein iberwiegendes Vorliegen der Auspragung Implizite Gruppen- oder
Partnerarbeit fir die meisten Kapitel resultiert. In einigen dieser Kapitel sind jedoch auch zahl-
reiche Aufgaben enthalten, welche den Auspragungen Implizite Einzelarbeit und Keine Erfas-
sung der Sozialform méglich zuzuordnen sind?%. Einzig fur die Kapitel ,Leben in der Gemeinde
und im Bundesland’ sowie ,Politische Ordnung der Bundesrepublik’ Iasst sich feststellen, dass
in erheblichem Umfang gleichermalien solche Aufgaben vorliegen, welche implizit zur Grup-
pen- oder Partnerarbeit anleiten, als auch solche, die zur Bearbeitung in impliziter Form Ein-
zelarbeit erfordern. Weiterhin sind die der methodischen Erarbeitung und Durchfiihrung die-
nenden Aufgaben auch in dieser Ausgabe lberwiegend so gestellt, dass sie durch ein direktes
Adressieren der Lernenden als Kollektiv in impliziter oder expliziter Form zu kooperativem
Lernen anleiten?0,

Waéhrend diese Feststellung auch fiir die Aufgaben der in der Ausgabe von 2016 (vgl. Comagic
et al. 2016) integrierten Methodenseiten getroffen werden kann, lassen die Zuordnungen der
reguldren, nicht der methodischen Erarbeitung dienenden Auftrage erkennen, dass in allen
Kapiteln dieser Ausgabe durchgehend jene in groBer Anzahl vorliegen, welche die Lernenden,
ohne expliziten Hinweis auf eine Sozialform, im grammatikalischen Plural ansprechen (Impli-
zite Gruppen- oder Partnerarbeit). Neben dieser in allen Kapiteln dominierenden Auspragung

206 Wie bei der Operationalisierung dieser Analysekategorie bereits angegeben wurde, ist auch an dieser Stelle anzumerken,
dass eine Uiberwiegende Ansprache der Lernenden im Plural zwar primér die Deutung auf kooperative Formen des Arbei-
tens zuldsst; es muss jedoch auch die Moglichkeit eines i. d. R. frontal gestalteten, weniger Kooperation zulassenden
Klassenunterrichts als implizit genannte Sozialform bedacht werden.

207 Auffallend fir die Aufgabenstellungen aller Kapitel in der Ausgabe von 1999 ist insgesamt, dass diese bis auf das Kapitel
,Berufswahl - entscheiden muss man selbst’ sehr zahlreich der letzten Auspragung Keine Erfassung der Sozialform mdéglich
zuzuordnen sind.

208 Davon auszunehmen sind in der Ausgabe von 1999 lediglich die beiden Methoden ,Arbeit mit Texten‘ sowie ,Auswertung
von Statistiken’, welche durch Aufgaben zu erarbeiten sind, die die Schiler/-innen Gberwiegend einzeln ansprechen.
Diese Aufgaben wurden dementsprechend der Auspragung Implizite Einzelarbeit zugeordnet.

209 Dje zuletzt genannte Auspragung ist zudem in den Kapiteln ,Leben in der Gemeinde und im Bundesland’ sowie ,Politische
Ordnung der Bundesrepublik‘ gegeben. Ein Vorliegen dieser Auspragung fir die Gbrigen Kapitel der Ausgabe von 2005 ist
dagegen zu negieren.

210 Dje einzige Ausnahme in der Ausgabe von 2005 ist die in identischer Form bereits in der Ausgabe von 1999 vorliegende
Methode ,Arbeit mit Texten’, da die zur Erarbeitung und Durchfiihrung dieser Methode formulierten Arbeitsanweisungen
primar den grammatikalischen Singular aufweisen und daher der Auspragung Implizite Einzelarbeit zuzuweisen sind.
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erfordern die jeweils sonstigen Aufgaben zur Bearbeitung zudem, in unterschiedlichem Aus-
mal3, die Sozialformen Klassenunterricht, Explizite Gruppenarbeit oder Explizite Partnerar-
beit?'!. Fir die Gbrigen Auspragungen der Kat. V ist im Rahmen dieser Ausgabe somit zu kon-
statieren, dass jenen der Expliziten und Impliziten Einzelarbeit in allen Kapiteln bis auf je eine
Ausnahme keine Aufgaben zugeordnet werden konnen; die Auspragung Keine Erfassung der
Sozialform mdéglich liegt in dieser Ausgabe ausnahmslos nicht vor.

In dieser Kategorie wird auf Basis der Ergebnisse fir die vorangegangenen Analysekategorien
erfasst, in welchen Kapiteln der jeweiligen Ausgaben von ,Mensch und Politik’ diejenigen
Merkmale vorliegen, die ein erfahrungsorientiertes Lernen kennzeichnen?*2. Fiir die Ausgabe
von 1999 (vgl. Blas et al. 1999) ist zu konstatieren, dass lediglich die Kapitel ,Leben in der
Schule’, ,Leben in der Familie’, ,Information und Meinungsbildung’ sowie ,Menschen in der
Wirtschaft’ aufgrund der Zuordnungen der jeweiligen Aufgaben zu den divergierenden Aus-
pragungen der Kat. | bis V als zum Erfahrungslernen anleitend deklariert werden kdnnen. Dies-
beziglich ist allerdings anzumerken, dass einigen, erfahrungsorientiertes Lernen kennzeich-
nenden Auspragungen (v. a. der Auspragung Metakognitive Reflexion zur Auswertung von
Lernprozessen) z. T. nur sehr wenige Aufgaben zugeordnet werden kdnnen. Hinsichtlich der
Inhalte der genannten Kapitel, welche in Form der Bearbeitung der Aufgaben zu erschlieRen
sind, zeigt sich, dass diese in den beiden erstgenannten Kapiteln primar zur Erreichung der

213 wahrend die beiden letztgenannten nur in impliziter Form,

Ziele sozialen Lernens anleiten
durch kooperatives Lernen und Arbeiten, soziales und auf der Inhaltsebene somit (iberwie-

gend politisches Lernen im Kontext der Politikfelder ,Medien‘ und ,Wirtschaft’ vorsehen.

211 Bzgl. der beiden zuletzt genannten Auspragungen ist anzumerken, dass ihnen mitunter die gleichen Aufgaben zugeordnet
sind. Dies liegt darin begriindet, dass diesen in solchen Fallen das Adjektiv arbeitsteilig inhdrent ist, welches offen Iasst,
ob die geforderte Arbeitsteilung durch die Kooperation von nur zwei Lernenden oder einer Gruppe Lernender bewiltigt
werden soll.

212 An dieser Stelle sei nochmals auf die Operationalisierung dieser Analysekategorie verwiesen, innerhalb derer auf Basis
der theoretischen Grundlagen festgelegt wird, welche Auspragungen vorliegen missen, damit die Aussage getroffen wer-
den kann, dass die Inhalte eines Kapitels durch das Prinzip der Erfahrungsorientierung erarbeitet werden kénnen (vgl.
Kap. 3.4.6).

213 Dennoch wird in den beiden Kapiteln auch zu politischem Lernen angeleitet, wie folgende Beispiele belegen: ,Die Wahl-
grundsatze in M 10, S. 163 gelten fiir alle Wahlen in Deutschland. Ubertragt die Grundsétze in eure Sprache und wendet
sie auf die Wahl eines Klassensprechers an“; , Informiert euch bei euren Eltern, beim Sozialamt der Stadt Gber die aktuelle
Hohe der dargestellten Hilfen flr die Familien. Erganzt eventuell die Skizze um weitere Hilfen“. Im Rahmen der Erarbei-
tung und Durchfihrung der Methode ,Erkundung: Ist unsere Stadt kinderfreundlich?‘, innerhalb derer die Lernenden ei-
gene Einfluss- und Partizipationsmaoglichkeiten im unmittelbaren Nahraum erfahren, findet zudem politisches Lernen
statt.
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Die Ubrigen Kapitel, welche aufgrund z. T. fehlender Zuordnungsmoglichkeiten zu den ver-
schiedenen, erfahrungsorientiertes Lernen kennzeichnenden Auspragungen nicht als zum Er-
fahrungslernen anleitend deklariert werden kénnen?'4, unterstiitzen mit Ausnahme eines Ka-
pitels iberwiegend das politische Lernen?*>.

Waéhrend in der Ausgabe von 1999 somit vier der elf Kapitel als zu erfahrungsorientiertem
Lernen anleitend deklariert werden kénnen, ist fir die Ausgabe von 2005 (vgl. Dies. 2005)
aufgrund der getroffenen Zuordnungen zu den jeweiligen Auspragungen der Kat. | bis V fest-
zustellen, dass in sechs von zehn Kapiteln eine Implementierung des erfahrungsorientierten
Prinzips anzunehmen ist. Auch wenn in diesen Kapiteln - in Relation zu jenen der Ausgabe von
1999 - den Auspragungen, welche erfahrungsorientiertes Lernen kennzeichnen, mitunter
deutlich mehr Aufgaben zugeordnet werden kdnnen, ist fur die Kapitel dennoch zu konstatie-
ren, dass Anleitungen zur metakognitiven Reflexion im Anschluss an Lernprozesse und Hand-
lungserfahrungen in nur sehr geringem Ausmal? vorliegen.

In inhaltlicher Hinsicht leiten die Aufgaben, welche in diesen Kapiteln in ihrer Gesamtheit ein

216 ynd in den Ubrigen

Erfahrungslernen zum Ziel haben, in einigen primar zu sozialem Lernen
Uberwiegend zu politischem Lernen an.

Die restlichen Kapitel, welche zur Erarbeitung der Inhalte kein Erfahrungslernen einsetzen,
haben primar die politische Ordnung sowie die politischen Inhalte und Prozesse auf nationaler
wie internationaler Ebene betreffende Themen zum Inhalt??’.

Wie den Zuordnungen der Aufgaben zu den Auspragungen der Kat. | bis V fiir die einzelnen
Kapitel der Ausgabe von 2016 (vgl. Comagic et al. 2016) zu entnehmen ist, liegen in vier der

acht Kapitel die Auspragungen vor, welche als wesentliche Merkmale erfahrungsorientiert ge-

214 Der Vollstandigkeit halber seien hier auch die nicht zutreffenden Auspragungen angefiihrt, aufgrund derer diese Kapitel
als nicht zu erfahrungsorientiertem Lernen anleitend gekennzeichnet werden kdnnen. Diesbeziiglich ist festzustellen,
dass die jeweiligen Kapitel v. a. aufgrund des Fehlens von Aufgaben, die zum Einbezug individueller Vorerfahrungen, zur
metakognitiven Reflexion oder gleichzeitig zu diesen beiden Auspragungen zuzuordnen sind, kein erfahrungsorientiertes
Lernen, wie es in der vorliegenden Arbeit definiert ist, beinhalten. Das Kapitel ,Recht und Rechtsprechung’ weist bis auf
das in impliziter Form geforderte kooperative Lernen (Implizite Gruppen- oder Partnerarbeit) jenseits gesonderter Me-
thodenseiten keine Auspragungen auf, die ein Erfahrungslernen kennzeichnen. Fiir das vorletzte Kapitel der Ausgabe von
1999 ist schlieBlich zu konstatieren, dass dieses ebenfalls aufgrund des Ausbleibens von entsprechenden Aufgaben nicht
als erfahrungsorientiert markiert werden kann.

215 Auch wenn diese Kapitel auf der Inhaltsebene primar politisches Lernen forcieren, leiten sie durch die ihnen inhdrenten
Anweisungen zu kooperativem Lernen in impliziter Form allesamt jedoch auch zu sozialem Lernen an. Zur Vermeidung
von Redundanzen wird an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass diese Feststellung auch fir alle, priméar zu politischem
Lernen anleitenden Kapitel der Ausgaben von 2005 und 2016 gilt.

Fir einige dieser Kapitel ist zudem anzumerken, dass die Erarbeitung der Kapitelinhalte insgesamt zwar nicht erfahrungs-
orientiert erfolgt, allerdings wird auch in diesen Kapiteln zumindest durch auf gesonderten Methodenseiten gegebene
Aufgaben zu einem Erfahrungslernen angeleitet.

216 Auch in dieser Ausgabe von 2005 liegen in den Gberwiegend soziales Lernen vermittelnden Kapiteln, in z. T. nur geringfi-
gig von der Ausgabe von 1999 abweichender Form, Aufgaben vor, welche auch zu politischem Lernen anleiten, wie fol-
gende Beispiele veranschaulichen: ,Die Wahlgrundsitze in M 9, S. 181 gelten fiir alle Wahlen in Deutschland. Ubertragt
die Grundsatze in eure Sprache und wendet sie an auf die Wahl des Klassensprechers”; , Informiert euch bei euren Eltern,
beim Sozialamt der Stadt tiber die aktuelle Héhe der dargestellten Hilfen fiir die Familien. Ergdnzt eventuell die Skizze um
weitere Hilfen”. Die in inhaltlicher Hinsicht zu politischem Lernen fihrende Methode ,Erkundung: Ist unsere Stadt kinder-
freundlich?”ist in diesem Kontext ebenso anzuflihren. Fir das dritte, iberwiegend zu sozialem Lernen anleitende Kapitel
seien folgende, auch zu politischem Lernen anleitende Aufgabenbeispiele genannt: ,Besprecht gemeinsam an Beispielen
die Wirkung rechtsextremistischer Musik“; , Verfasst einen Werbetext fiir euren Verein oder Verband, der eure Freunde
zum Mitmachen motiviert”.

217 F{ir zwei dieser vier Kapitel ist jedoch darauf hinzuweisen, dass sie jenseits der reguldren Aufgaben immerhin durch me-
thodische Anleitungen ein erfahrungsorientiertes Lernen ermaglichen.
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stalteter Lernprozesse verstanden werden. In Relation zu den Zuordnungen der als erfah-
rungsorientiert deklarierten Kapitel der vorangegangenen Ausgaben zeigt sich, dass in dieser
Ausgabe den Auspragungen, die erfahrungsorientiertes Lernen markieren, z. T. deutlich mehr
Aufgaben zugeordnet werden kdnnen. Diese Feststellung gilt in den genannten Kapiteln (mit
einer Ausnahme) auch fiir die in den vorherigen Ausgaben nur schwach vorliegende Auspra-
gung der Metakognitiven Reflexion zur Auswertung von Lernprozessen, wobei diese im Ver-
haltnis zu den Auspragungen der Kat. I/l und /Il auch hier noch in vergleichsweise geringem
Ausmald vorliegt.

Waéhrend in den Kapiteln der vorherigen Ausgaben vorwiegend ein Inhaltsfeld der politischen
Bildung implementiert wird, ist bei der Betrachtung der in diesen vier Kapiteln thematisierten
Inhalte fiir die ersten beiden Kapitel festzustellen, dass in diesen gleichermaBen zu sozialem
wie zu politischem Lernen angeleitet wird. Die Aufgaben der beiden anderen Kapitel lassen
erkennen, dass diese zwar primar ein politisches Lernen forcieren, soziales Lernen daneben
aber nicht ausschlieRlich implizit in Formen kooperativen Lernens thematisiert, sondern durch
einige Arbeitsauftrage auch auf der Inhaltsebene explizit gefordert wird?'8.

Fiir die letzten vier, in erster Linie zu politischem Lernen anleitenden Kapitel dieser bislang
aktuellsten Ausgabe von ,Mensch und Politik’ fehlt somit die Mdglichkeit, einer oder mehre-
ren Auspragungen, die ein erfahrungsorientiertes Lernen kennzeichnen, Aufgabenstellungen
zuweisen zu kdonnen. Diesbeziiglich zeigt sich innerhalb dieser Kapitel jedoch ein z. T. divergie-
rendes Bild: In den Kapiteln ,Die politische Ordnung der Bundesrepublik Deutschland’ sowie
,Recht und Rechtsprechung’ liegen fast alle ein Erfahrungslernen kennzeichnenden Merkmale
vor; allerdings werden keine Aufgaben gestellt, welche zum Einbezug individueller Vorerfah-
rungen anleiten?!®. Auch das vorletzte Kapitel erfiillt aufgrund ausbleibender Anweisungen
zur metakognitiven Reflexion zur Auswertung von Lernprozessen die Pramissen erfahrungsori-
entiert gestalteter Lernprozesse nicht vollstandig. Hingegen weisen die Aufgaben des letzten
Kapitels ,Frieden und Sicherheit’ - bis auf Anleitungen zu kooperativem Arbeiten - (iberhaupt
keine Merkmale des Erfahrungslernens auf.

218 Diesbezlglich seien folgende Aufgabenbeispiele genannt: ,Diskutiert in der Klasse Uber Strategien, sich gegen Mobbing
erfolgreich zu wehren”; ,Nehmt Stellung zu der Aussage, dass soziale Fahigkeiten wie Teamfahigkeit nicht erlernt werden
kénnen”.

219 Fir diese Kapitel ist - wie bereits in den vorangegangenen Ausgaben - darauf hinzuweisen, dass die der methodischen
Erarbeitung und Durchfiihrung dienenden Aufgabenstellungen auf den jeweiligen Methodenseiten durchaus auch ein
Erfahrungslernen gewahrleisten.
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Entsprechend des Ziels der Untersuchung, mithilfe einer produktorientierten Schulbuchana-
lyse eine Aussage darliber zu treffen, inwiefern fiir das erfahrungsorientierte Lernen in ausge-
wahlten, flir das Land RLP zugelassenen Ausgaben von ,Mensch und Politik’im Untersuchungs-
zeitraum von 2001 bis 2019 ein Bedeutungswandel zu konstatieren ist, kann anhand der Ana-
lyseergebnisse festgestellt werden, dass ein solcher im diachronen Verlauf durchaus anzuneh-
men ist.

Fur die Ausgabe von 1999 (vgl. Blas et al. 1999)2%° ist auf Basis der vorangegangenen Ausfiih-
rungen insgesamt festzustellen, dass durch die Aufgabenstellungen nur eine zuriickhaltende
Implementierung der, erfahrungsorientierte Lernprozesse kennzeichnenden Struktur der ,An-
eignung, Verarbeitung und Veroffentlichung von Erfahrung’ (vgl. Detjen 2000a: 32) erfolgt und
ein Erfahrungslernen liberwiegend durch die Erarbeitung und Durchfiihrung verschiedener
(erfahrungsorientierter) Methoden garantiert wird. Die nachfolgenden Ausgaben von
,Mensch und Politik’ spiegeln dagegen zunehmend Anzeichen eines Bedeutungswandels wi-
der. So weisen die Ausgabe von 2005 (vgl. Blas et al. 2005) und in einem noch starkeren Aus-
mal} die Ausgabe von 2016 (vgl. Comagic et al. 2016) vermehrt von gesonderten Methoden-
seiten unabhangige Aufgabenstellungen auf, welche ein erfahrungsbasiertes Lernen anhand
verschiedener Themen einfordern. Diesbezliglich spricht nicht nur der fir die Ausgaben von
2005 und 2016 konstatierte Wegfall des Einbezugs hypothetisch antizipierter Vorerfahrungen
als Ausgangspunkt des Lernprozesses, welcher die Aktivierung eigener Vorerfahrungen sowie
bereits bestehenden Erfahrungswissens als Grundlage fiir als subjektiv bedeutsam empfunde-
nes und ein besseres Verstandnis der Lerninhalte gewdhrleistendes Lernen hemmt (vgl.
Scherb 2012: 60f.), fiir einen Bedeutungswandel. Auch der damit einhergehende, insbeson-
dere fir die Ausgabe von 2016 festzustellende starkere Einbezug von individuellen Vorerfah-
rungen zeugt davon. In den Ausgaben von 2005 und 2016 wird den fir erfahrungsorientierte
Lernprozesse wesentlichen Aspekten des Aktivierens und Bewusstmachens bestehender
Prakonzepte und Vorstellungen zur erfolgreichen und nachhaltigen Wissenskonstruktion zu-
dem insofern ein groBerer Stellenwert beigemessen, als dass sich darauf beziehende Aufga-
ben, zwar nicht ausschlieRBlich, jedoch zunehmend, dergestalt formuliert sind, dass dieser Ein-
bezug von Vorerfahrungen weitgehend offen erfolgt??1. Auch der zunehmende Einbezug von
der individuellen Erfahrungswelt entstammenden Medien, Materialien und Informationen
zum Aufbau deklarativen und prozeduralen Wissens - wie er fiir die Ausgaben von 2005 und
v. a.von 2016 festzustellen ist - kann als Anzeichen eines Bedeutungswandels verstanden wer-
den: Die Sozialkundeblcher 6ffnen sich somit verstarkt der Lebenswelt der Schiler/-innen

220 Der literarische Beleg der untersuchten Ausgaben von ,Mensch und Politik‘ erfolgt in diesem Kapitel jeweils nur nach der
Erstnennung. Darlber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass aufgrund der Integration der Aufgaben aus der Ausgabe von
2010 in die Untersuchung der Aufgaben aus der Fassung von 2005 samtliche Aussagen, die nachfolgend fiir die letztge-
nannte Ausgabe getroffen werden, gleichermaRen fiir die Ausgabe von 2010 gelten.

221 7ur Verdeutlichung seien drei, den Ausgaben von 1999, 2005 und 2016 entnommene Aufgaben angefiihrt: ,Die Collage
auf Seite 7 enthalt viele Schillermeinungen zur Schule. Berichtet Gber eure Erfahrungen”; ,Betrachtet die Bilder auf Seite
26 und 27 und erzahlt, was ihr dabei denkt und fuhlt“; , Betrachtet die Bilder auf Seite 38 und 39 und beschreibt eure
Assoziationen dazu”.
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und beziehen diese in die Lernprozesse ein - so wie es fur ein sinnstiftendes erfahrungsorien-
tiertes Lernen, wie es bereits Dewey verstand (vgl. Kap. 2.1), von Relevanz ist??2,

In den ausgewadhlten Sozialkundeblichern ist diachron zudem unabhangig von gesonderten
Methodenseiten die Durchfiihrung erfahrungsorientierter Handlungsformen vorgesehen, was
ein weiteres Anzeichen fiir einen Bedeutungswandel ist. Dieser tragt folglich dazu bei, dass
die Lernenden durch ein zu vollziehendes reales Handeln, simulatives Handeln oder produkti-
ves Gestalten verstarkt originare Erfahrungen machen kénnen. Somit kann nicht nur dem kon-
statierten Erfahrungsdefizit von Jugendlichen (vgl. Detjen 2000a: 32f.) begegnet und die fest-
gestellte Distanz zwischen Jugendlichen und Politik reduziert werden, sondern den Lernenden
konnen auch - zumindest in Ansatzen - authentische, moglichst nicht vorinterpretierte oder
gefilterte Zugange zur politischen und sozialen Wirklichkeit er6ffnet werden; dies ware bei
einem ausschliel3lichen oder Giberwiegenden Wissensaufbau auf Grundlage von Medien diver-
gierender Provenienz wegen der dem Sozialkundebuch sowie allen Ubrigen ,,Medien eigen-
timliche[n] Filterwirkung” (Ders. 2007: 397) nicht moglich.

Bei Aufgaben, welche zu einem realen Handeln anleiten, ist hinsichtlich der Ergebnisdimen-
sion sowie der in den Aufgaben vorgesehenen Erfahrungsrdume diachron jedoch kein Bedeu-
tungswandel zu konstatieren. So fiihren die ein reales Handeln vorsehenden Aufgaben in allen
untersuchten Ausgaben Uberwiegend zu Ergebnissen, die zur Bewaltigung des gegenwartigen
wie des kiinftigen Lebens der Lernenden von Bedeutung sind (vgl. Scherb 2012: 44ff.); dies ist
hinsichtlich der Implementierung eines erfahrungsorientierten Lernens somit positiv zu be-
werten. Ein anderes Bild zeigt sich jedoch bei den Analyseergebnissen hinsichtlich der von den
Aufgaben vorgesehenen Erfahrungsraume, in welchen real gehandelt werden soll: Diesbeziig-
lich liegen in allen untersuchten Ausgaben zwar Aufgaben vor, welche zur Durchfiihrung realer
Handlungsformen sowohl im Unterricht als auch im schulischen wie schullibergreifenden Be-
reich anleiten und somit prinzipiell eine Offnung des Unterrichts zum Sammeln auBerschuli-
scher Erfahrungen vorsehen; organisatorische, zeitliche oder sonstige didaktisch-methodische
Aspekte, welche zu deren erfolgreicher Umsetzung ebenfalls erforderlich waren, sind in allen
Ausgaben jedoch nur sehr rudimentar vorhanden. Dieser Befund spricht eher gegen eine
ernstzunehmende Implementierung des erfahrungsorientierten Prinzips?23. Zudem ist in allen

222 Auch wenn solche, die individuelle Erfahrungswelt der Lernenden einbeziehende Aufgaben in den Ausgaben von 2005
und v. a. von 2016 im Vergleich zu jenen in der Ausgabe von 1999 deutlich haufiger gegeben sind, ist darauf hinzuweisen,
dass der Wissensaufbau und die Informationsverarbeitung in allen untersuchten Sozialkundebiichern dennoch primar auf
Basis der in diesen zusammengestellten Medien erfolgten. Hierdurch wird die Qualitat des Erfahrungslernens bei einer
Erganzung von Aufgaben, welche die Erfahrungswelt der Lernenden miteinbeziehen, jedoch nicht eingeschrankt, da auch
dieses - um zur Entwicklung einer soliden politischen Urteils- und Handlungsfahigkeit sowie einer umfassenden Demo-
kratiekompetenz beitragen zu kénnen - eines fundierten zu vermittelnden Wissenskanons bedarf (vgl. Detjen 2000a: 32f.;
Ders. 2007: 309).

223 Die Durchfuhrbarkeit folgender exemplarisch angefiihrter Aufgaben ist aufgrund fehlender Informationen oder Hinweise
daher in Frage zu stellen: ,Untersucht die Lebenssituation auslandischer Mitblirger in eurer Gemeinde. Dazu konnt ihr
neben der Gemeinde-/Stadtverwaltung auch Auslanderbeirdte und Organisationen auslandischer Birger befragen®; ,,Er-
kundigt euch nach dem Konzept der ,Inneren Fiihrung’. Befragt Wehrdienstleistende nach diesem Konzept und nach den
Umgangsformen ihrer Vorgesetzten®; , Fiihrt ein Gesprach mit einem Abteilungsleiter/einer Abteilungsleiterin eines Kauf-
hauses liber das Thema Ladendiebstahl. Fasst die Gesprachsergebnisse in einem Artikel fiir eure Schiilerzeitung zusam-
men*“; ,Fragt nach, worin sich die UNESCO-Schulen von anderen Schulen unterscheiden”; ,Erklart einem Jungwahler,
welche der beiden Stimmen wichtiger ist und warum®; ,,Fiihrt eine Talk-Show durch zum Thema ,Grenzschutz oder Men-
schenschutz?’, zum Beispiel mit folgenden Rollen: Moderator, Chef von Frontex, Innenminister Italien, Innenminister
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untersuchten Sozialkundebiichern gleichermaRen lediglich ein einziges Mal die Durchfiihrung
eines facherilbergreifenden Projekts vorgesehen. Dabei gelten gerade Projekte als ideale
Handlungsfelder erfahrungsorientierten Lernens (vgl. u. a. Wohnig 2017: 42). Dass die schuli-
sche ,,Projektpraxis wenig ausgepragt” (Busch 2017: 36) ist, kann somit auch auf eine fehlende
Anleitung in den Lehrwerken zurtickgefiihrt werden. Fir die Ausgabe von 2016 ist diesbeziig-
lich anzumerken, dass zwar gemaR dem neuen Fachlehrplan Sozialkunde der Forderung zur
verbindlichen Umsetzung eines facheriibergreifenden Projekts (vgl. BM 2016a: 148) entspro-
chen wird, aber die schwerpunktmaRig seit dem beginnenden 21. Jahrhundert gefiihrte De-
batte zur Akzentuierung einer Demokratieerziehung in Form demokratiepadagogischer erfah-
rungsbasierter Projekte (vgl. Kap. 2.5) offensichtlich keinen Einfluss auf die Konzipierung die-
ser sowie der friiheren Ausgaben von ,Mensch und Politik’ hat.

Daruber hinaus kann ein Bedeutungswandel fiir das erfahrungsorientierte Lernen diachron
hinsichtlich der Anleitungen zur metakognitiven Reflexion von Lernprozessen als wesentli-
chem Element des Erfahrungslernens angenommen werden. Diesbezlglich ist jedoch darauf
hinzuweisen, dass in den Ausgaben von 2005 und 2016 zwar vermehrt eine reflexive Verar-
beitung vorgesehen ist; der deutlichen Mehrheit der zu einem Wissensaufbau sowie zum Sam-
meln von Handlungserfahrungen anleitenden Aufgaben folgen jedoch keine Anweisungen, um
die Ergebnisse und Produkte oder die kooperativen Arbeitsprozesse und sozialen Interaktio-
nen in einem metakognitiven Diskurs zu reflektieren. Diese bleiben somit Giberwiegend isoliert
und zusammenhangslos fiir sich stehen; ein verstandnisintensives, nachhaltiges Erfahrungs-
lernen bleibt daher auch fiir die neueren Ausgaben von ,Mensch und Politik’ nur schwach aus-
gepragt, weshalb die Aussage, es lasse sich fiir das erfahrungsorientierte Lernen in den ausge-
wahlten Sozialkundebiichern ein Bedeutungswandel konstatieren, mit Einschrankungen zu
bewerten ist??4,

Dagegen ist hinsichtlich der Anleitungen zu einem fir erfahrungsorientierte Lernprozesse we-
sentlichen kooperativen Lernen und Arbeiten, wodurch die Schiiler/-innen grundlegende de-
mokratische Erfahrungen sammeln sowie ihre Selbstwirksamkeit erleben kénnen (vgl. Gloe
22017: 314f1.), fur die Ausgaben von ,Mensch und Politik’ jedoch wieder ein deutlicheres An-
zeichen fir einen Bedeutungswandel zu konstatieren. Dabei ist diesbeziiglich v. a. die Ausgabe
von 2016 zu nennen, da die Lernenden in dieser im Rahmen der Aufgabenstellungen kaum
noch individuell, sondern liberwiegend als Kollektiv angesprochen werden, wodurch auch der
Forderung zur Stdrkung des kooperativen Lernens im Sozialkundeunterricht (vgl. Kuhn 2007a:
364) begegnet wird??>,

|u

Deutschland, Vertreter von Pro Asyl“. Bzgl. der letztgenannten Aufgabe ist anzumerken, dass die ,Talk-Show’ als Methode
im gesamten Buch nicht erklart wird.

224 Dass eine metakognitive Reflexion in allen Ausgaben von ,Mensch und Politik‘ nur verhaltnismaRig wenig gefordert wird,
ist auch hinsichtlich der Tatsache problematisch, dass die zum Wissensaufbau anleitenden Arbeitsanweisungen in samt-
lichen untersuchten Ausgaben liberwiegend ein anspruchsvolles Anforderungsniveau aufweisen, da ihnen zumeist die AB
Il und Il zugeordnet wurden; komplexe Analyseleistungen, Denkprozesse oder Problemlésungen sowie sachlich begriin-
dete Stellungnahmen und Urteile stehen auf diese Weise unkommentiert fiir sich und kénnen keiner kontroversen, mul-
tiperspektivischen Diskussion zugefiihrt und somit auch nicht nachhaltig in das bestehende Erfahrungswissen integriert
werden.

225 Hierbei ist jedoch nochmals darauf zu verweisen, dass die Formen des kooperativen Lernens in den Aufgabenstellungen
nicht explizit genannt werden, sondern anhand der Anredepronomen sowie der Konjugation der Verben nur implizit zu
entnehmen sind. Die Fachlehrkraft kann daher prinzipiell fir jede dergestalt formulierte Aufgabe selbst entscheiden, in
welcher Interaktionsform diese bearbeitet werden sollte.
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Da mithilfe der Analyseergebnisse dariiber hinaus ermittelt wurde, dass in allen untersuchten
Ausgaben diejenigen Kapitel, welche als zu erfahrungsorientiertem Lernen anleitend dekla-
riert wurden, auf inhaltlicher Ebene entweder primar soziales oder politisches Lernen vorse-
hen, kann die Kritik, ein Erfahrungslernen wiirde in der politischen Bildung, bei einer Uberbe-
tonung des Sozialen, die Dimension des Politischen vernachlassigen (vgl. Kap. 2.6), zunachst
nicht bestatigt werden?2®, Diese Schlussfolgerung ist jedoch insofern eingeschrankt, als dass
alle anderen Kapitel der untersuchten Sozialkundebiicher, in welchen anhand der Arbeitsan-
weisungen keine (vollstdandige) Implementierung des erfahrungsorientierten Prinzips feststell-
bar ist, erkennen lassen, dass diese vornehmlich Themenfelder der nationalen wie internatio-
nalen Politik zum Gegenstand haben und dementsprechend primér zu einem politischen Ler-
nen anleiten. In diesem Zusammenhang sollte jedoch nicht unerwahnt bleiben, dass die feh-
lende Integration von Aufgaben, die zu einem erfahrungsorientierten Lernen anleiten, nicht
auf das mangelnde Potenzial des erfahrungsorientierten Prinzips zurlickzufiihren ist. So
konnte u. a. Stein mithilfe seiner Studie (vgl. 2016) bestatigen, dass ein erfahrungsbasiertes
politisches Lernen auch auf Giber den Nahraum der Jugendlichen hinausgehenden politischen
Ebenen moglich ist.

Hinsichtlich der bereits angesprochenen ersten beiden Kapitel der Ausgabe von 2016, die so-
wohl soziales als auch politisches erfahrungsgestiitztes Lernen ermdéglichen, ist angesichts der
Fragestellung fiir diese Ausgabe insgesamt zu konstatieren, dass ein Bedeutungswandel fiir
das erfahrungsorientierte Lernen in den ausgewahlten Sozialkundebiichern in Ansdtzen zwar
bereits in der Ausgabe von 2005 erkennbar ist; am deutlichsten zeichnet sich dieser jedoch in
der aktuellsten Ausgabe - v. a. in den ersten vier Kapiteln - ab. Hierbei ist im Besonderen das
erste Kapitel hervorzuheben, das sowohl zu sozialem Lernen anleitende Inhalte als auch kon-
kret politikbezogene Themen aufweist. Dieses Kapitel unterscheidet sich zudem nicht nur
durch die von den vorherigen Ausgaben divergierende Formulierung der Kapitellberschrift
(,Demokratie in der Schule und der Gemeinde’), die zugleich eine starkere Verzahnung der
Dimensionen des Sozialen und des Politischen erkennen lasst, sondern auch hinsichtlich der
Zusammenstellung von Informationstexten, Quellen und Methoden sowie den sich darauf be-
ziehenden, ein vergleichsweise haufiges erfahrungsorientiertes Lernen gewahrleistenden Ar-
beitsanweisungen von den anderen Kapiteln. Es tragt dariiber hinaus auch der seit Mitte der
1990er Jahre bestehenden und sich v. a. seit 2001 verstarkenden Debatte um eine Akzentuie-
rung der Demokratieerziehung in der politischen Bildung Rechnung und gewahrleistet mithin
auf unterschiedliche Weise ein Erlernen und Erfahren der Demokratie ,im Kleinen‘??’.

226 Hervorzuheben sind in diesem Kontext jedoch insbesondere die ersten beiden Kapitel der Ausgabe von 2016, da sie eine
Implementierung des erfahrungsorientierten Prinzips aufweisen, ohne primar ein Inhaltsfeld politischer Bildung zu for-
cieren, sondern gleichermaRen zu politischem wie zu sozialem Lernen anleiten.

227 Damit zeigt sich, dass mit der Konzeption dieses Lehrwerks die im neuen Fachlehrplan Sozialkunde festgelegte Zielsetzung
einer im Sozialkundeunterricht schwerpunktmaRig zu forcierenden Demokratieerziehung (vgl. Kap. 2.7.2) implementiert
wird. Die Umsetzung dieser curricularen Vorgabe lasst sich jedoch nicht nur in diesem, sondern in zahlreichen weiteren
Kapiteln feststellen, in welchen die Organisationsform der Demokratie durch Aufgaben, die in dieser Form in den vorhe-
rigen Ausgaben nicht vorliegen, konkret zum Thema gemacht wird. Exemplarisch seien folgende, das Leitbild der Demo-
kratieerziehung verwirklichende Aufgaben genannt: ,Erldutert, warum die Klassensprecherwahl nach den Grundsatzen
in M 4 durchgefiihrt werden sollte” (M 4 tragt den Titel ,Demokratie erleben im ,gestalteten Wahlverfahren’ und umfasst

TriQS 3] 2020 93



Es zeigt sich zwar, dass fiir das erfahrungsorientierte Lernen in den ausgewahlten Sozialkun-
deblichern diachron durchaus ein Bedeutungswandel zu konstatieren ist, womit der, fiir den
politischen Fachunterricht bereits seit langem diagnostizierten ,Erfahrungsarmut” (Klippert
1988: 78) begegnet werden kdnnte??. Jedoch ist angesichts der angefiihrten Analyseergeb-
nisse, wonach auch in der aktuellsten Ausgabe von ,Mensch und Politik’ der Stellenwert des
Projektlernens sowie der metakognitiven Reflexion nur unzureichend Beriicksichtigung findet
und eine Implementierung des erfahrungsorientierten Prinzips in primar politikbezogene In-
halte aufweisenden Kapiteln mitunter nur unvollsténdig stattfindet und z. T. gdnzlich aus-
bleibt, darauf zu verweisen, dass der konstatierte Bedeutungswandel angesichts der bis in die
1990er Jahre zurlickgehenden Debatte liber eine Stirkung eines erfahrungsbasierten Demo-
kratie-Lernens (vgl. Kap. 2.5) nicht sehr stark ausgepragt ist. Da sich die Konzipierung von
Schulbiichern an curricularen Vorgaben orientiert, kann dieser, insbesondere in der Ausgabe
von 2016 zu belegende Bedeutungswandel zwar mit dem Inkrafttreten des neuen Fachlehr-
plans Sozialkunde in Verbindung gebracht werden. Zugleich kann aber auch davon ausgegan-
gen werden, dass ein curricular starker fokussiertes Erfahrungslernen fiir die politische Bil-
dung auch in den Lehrwerken fiir den politischen Fachunterricht Eingang finden miisste. Ge-
rade die fiir den neuen Fachlehrplan zu konstatierende, trotz erfolgter Akzentuierung der De-
mokratieerziehung fehlende Verpflichtung zur Umsetzung des erfahrungsorientierten Prinzips
(vgl. Kap. 2.7.2) tragt somit dazu bei, dass dieser Bedeutungswandel bislang erst zaghaft aus-
gepragt ist.

u. a. Grundsatze zur Vorbereitung und Durchfiihrung einer demokratische Wahl der/des Klassensprecherin/Klassenspre-
chers); ,Erarbeitet gemeinsam, was fiir eine Klassenversammlung spricht, und beurteilt, ob sie der demokratischen Mit-
entscheidung dient”; ,,Nehmt begriindet Stellung zu diesen beiden Aussagen: ,Streit ist der Vater des Fortschritts!’ (Kurt
H. Biedenkopf, ehemaliger Ministerprasident Sachsens); ,Demokratie lebt vom Streit, von der Diskussion um den richtigen
Weg’ (Richard von Weizsacker, Bundesprasident 1984-1994)“; , Diskutiert mogliche Folgen fiir die Demokratie durch die
in den Materialien vorgestellten Entwicklungen”; , Arbeitet die in M 4 genannten Wirkungen neuer Medien auf die De-
mokratie heraus”; , Erlautert, wie die einzelnen Karikaturen die Kontrollfunktion der Medien in der Demokratie darstellen.
Beurteilt diese Frage auch aufgrund eurer Erkenntnisse aus der Bearbeitung des Kapitels sowie vor dem Hintergrund
eigener Erfahrungen”.
Im Unterschied zu den vorherigen Ausgaben wird sich in der aktuellsten Fassung von ,Mensch und Politik’ in thematischer
Hinsicht zudem verstarkt mit (Rechts-)Extremismus befasst, der eine derjenigen bei Heranwachsenden konstatierten Ent-
wicklungen in den 1990er sowie den beginnenden 2000er Jahren war, weshalb sich verstarkt mit erfahrungsbasiertem
Demokratie-Lernen sowie mit der Etablierung einer Demokratiepadagogik befasst wurde. Wahrend es zum Thema ,Ext-
remismus’ in der Ausgabe von 1999 lediglich eine Aufgabe im Kontext der Themenseite ,Fundamentalistisches Denken’
im letzten Kapitel ,Frieden in der Welt’ gibt (vgl. Blas et al. 1999: 228f.), wird dieses in der Ausgabe von 2005 im Kapitel
,Leben in Jugendgruppen’ mit Bildern, Grafiken, Infotexten und mehreren spezifischen Aufgabenstellungen (vgl. Dies.
2005: 45) als , typisches Jugendproblem” (ebd.) bereits gesondert thematisiert. Die gesteigerte Relevanz, die diesem Pha-
nomen v. a. seit 2001 auch normativ zukommt, zeigt sich jedoch im Besonderen in der Ausgabe von 2016: Dort wird sich
auf einer Doppelseite im Kapitel ,Die politische Ordnung der Bundesrepublik Deutschland’ unter der Uberschrift ,Extre-
mismus: Wie soll man gegen die Gefdhrdung der Demokratie wirksam vorgehen?’ mit den sich gegen die freiheitlich-
demokratische Grundordnung wendenden Formen von Extremismus (Links- und Rechtsextremismus) befasst, wobei
schwerpunktmaRBig Materialien zum rechtsextremistischen Weltbild und rechtsextremer Gewalt zur Verfliigung gestellt
werden; zudem wird ein Uberblick iiber politisch motivierte Kriminalitit in Deutschland gegeben sowie mégliche Gegen-
mafRnahmen zum Umgang mit extremistischen Vereinigungen offeriert (vgl. Comagic et al. 2016: 171).

228 Da in der vorliegenden Arbeit jedoch keine rezeptionsorientierte Schulbuchanalyse durchgefihrt wird, kann Gber die
konkrete Verwendung dieses Lehrwerkes im gymnasialen Sozialkundeunterricht keine Aussage getroffen werden.
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In der vorliegenden Arbeit wurde mittels einer produktorientierten Schulbuchanalyse ver-
sucht, einen Beitrag zur Bearbeitung der konstatierten Forschungsliicke hinsichtlich des poli-
tikdidaktischen Prinzips der Erfahrungsorientierung als Gegenstand schulbuchbezogener For-
schung zu leisten. Hierflir wurde sich zunachst mit Deweys auf Erfahrung griindender demo-
kratischer Erziehungstheorie (vgl. °2011) im Kontext des philosophischen Pragmatismus be-
fasst. Es zeigte sich, dass diese insbesondere durch Dewey gepragte philosophische Stromung
als Fundament und Bezugstheorie der pragmatistischen Politikdidaktik fungiert, in welche das
in dieser Arbeit fokussierte erfahrungsorientierte Lernen in der politischen Bildung konzepti-
onell einzuordnen ist. Der Rekurs auf den pragmatistischen Erziehungsphilosophen liel? wei-
terhin erkennen, dass seine demokratietheoretischen Uberlegungen sowie seine Theorie der
Erfahrung im Kontext einer ,Renaissance des Pragmatismus” (Bellmann 2006: 1) im auslau-
fenden 20. und besonders dem beginnenden 21. Jahrhundert im deutschsprachigen Raum an-
gesichts dhnlich herausfordernder Zeitdiagnosen auch in gegenwartigen politikdidaktischen
wie demokratiepdadagogischen Konzepten und Initiativen Eingang fanden. Hierbei zeigte sich
zudem, dass das politikdidaktische Prinzip der Erfahrungsorientierung hinsichtlich seiner
grundlegenden strukturellen Merkmale sowie des (ibergreifenden Ziels, Demokratie nicht nur
kognitiv zu erlernen, sondern auch aktiv, in Verbindung mit obligatorischen Phasen der me-
takognitiven Einordnung und Riickbindung, zu erfahren, da nur so auch ein konsistenter de-
mokratischer Habitus ausgebildet werden kann, ebenso in der Tradition Deweys steht (vgl.
Detjen 2000a: 32ff.).

Die um die Jahrtausendwende konstatierte, im internationalen wie nationalen Raum stattfin-
dende Debatte zur Akzentuierung eines erfahrungsbasierten Demokratie-Lernens im Kontext
einer intensivierten demokratischen Erziehung wurde sodann zum Ausgangspunkt genom-
men, in diachroner Perspektive nach dem Stellenwert des erfahrungsorientierten Lernens in
ausgewahlten Sozialkundebiichern zu fragen. Da in der vorliegenden Analyse ausschlief3lich
fiir das Land RLP zugelassene Lehrwerke fiir den politischen Fachunterricht untersucht wur-
den, waren konsequenterweise auch die beiden entsprechenden, im angesetzten Untersu-
chungszeitraum giltigen Fachlehrplane zu rezipieren. Hierdurch konnte ein erster Eindruck
hinsichtlich des dort festgelegten und sich ggf. verandernden Stellenwerts des Erfahrungsler-
nens gewonnen werden. Es zeigte sich, dass die Diskussionen Uber eine Akzentuierung der
Demokratieerziehung als Ziel politischer Bildung durchaus auch von bildungspolitischer Seite
aufgenommen wurden und ein Erfahren von Demokratie thematisiert wird, ohne jedoch das
erfahrungsorientierte Lernen in den Lehrplanen fir den Sozialkundeunterricht verbindlich zu
verankern (vgl. BM 1998; Dass. 2016a).
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Mithilfe von Untersuchungskategorien, die von den theoretischen Ausarbeitungen deduktiv
und vom zugrundeliegenden Analysematerial induktiv abgeleitet wurden, konnte anschlie-
Bend eine inhaltlich-strukturierende Analyse nach den vorgegebenen inhaltsanalytischen
Schritten Mayrings (vgl. 112010: 83-109) durchgefiihrt werden??°. Als Auswertungseinheit wur-
den die im Untersuchungszeitraum von 2001 bis 2019 kultusministeriell zugelassenen Ausga-
ben der sich an den rheinland-pfalzischen gymnasialen Sozialkundeunterricht in der Sek. I rich-
tenden Reihe ,Mensch und Politik’ bestimmt (vgl. Blds et al. 1999; Dies. 2005; Dies. 2010;
Comagic et al. 2016). Im Rahmen dieser produktorientierten Schulbuchanalyse konnte festge-
stellt werden, dass fiir das erfahrungsorientierte Lernen in den ausgewahlten Sozialkundebu-
chern diachron durchaus ein Bedeutungswandel zu konstatieren ist. Dieser ist angesichts der
aktuellen, bis in die 1990er Jahre zuriickreichenden, von wissenschaftlicher und fachdidakti-
scher wie von (bildungs-)politischer Seite vorgebrachten Forderungen nach einem intensivier-
ten erfahrungsgestltzten Demokratie-Lernen (vgl. Rau/Herzog/Weizsacker/Scheel 1999; Beu-
tel/Fauser 2001b; Edelstein/Fauser 2001; Himmelmann 42016; KMK 2009; Dies. 2009/2018)
bislang noch als ausbaufahig zu erachten.

Will die schulische politische Bildung den an sie gerichteten Lehrauftrag einer demokratischen
Erziehung erfillen (vgl. Negt 2018: 21ff.; Plehwe 2011: 499), kann es nicht der individuellen
Motivation oder Profession der Fachlehrkraft Gberlassen werden, im gymnasialen Sozialkun-
deunterricht der Sek. | - dem ohnehin nur ein marginaler Stundenetat zukommt - ohne eine
entsprechende Aus- oder Fortbildung, anspruchsvolle und zeitintensive erfahrungsbasierte
Lehr-Lern-Arrangements fir zunehmend politik-, parteien- und partizipationsverdrossene Ju-
gendliche (vgl. Shell 2015) anzubieten?3°. Auch wenn die bereits angesprochene Regierungs-
erklarung des rheinland-pfalzischen Landtags zur Ausweitung des Sozialkundeunterrichts (vgl.
Landtag RLP 2019) einigermallen hoffnungsvoll stimmt, bedarf es dennoch auch in verbindli-
chen Regelwerken wie dem Lehrplan einer verstarkten Anerkennung der Erfahrungsorientie-
rung sowie expliziten Anweisungen zu deren Implementierung. Damit einher gehen konnte
sodann auch eine starkere, von den Aufgabenstellungen des Sozialkundebuches ausgehende,
die Fachlehrkraft unterstiitzende Anleitung zu erfahrungsorientiertem Lernen?3!. An dieser

229 Hinsichtlich des methodischen Vorgehens ist anzumerken, dass die von der KMK festgelegten fachspezifischen AB (vgl.
1989/2005), welche zur Bestimmung des in den untersuchten Aufgabenstellungen gegebenen kognitiven Anforderungs-
niveaus herangezogen wurden, eindeutige Zuordnungen mitunter erschwerten und die Reliabilitadt aufgrund der dadurch
notwendig werdenden Interpretationsleistungen diesbeziiglich als eingeschrankt betrachtet werden muss. Dariber hin-
aus sind die Ergebnisse hinsichtlich der Auspragung Implizite Gruppen- oder Partnerarbeit, die zur Beantwortung der For-
schungsfrage von groBer Bedeutung sind, nur eingeschrankt zuverlassig, da der in den Aufgaben formulierten Ansprache
der Lernenden als Gesamtheit unter Verwendung des grammatikalischen Plurals zwar die Aufforderung zum Arbeiten in
kooperativen Lernformen entnommen werden kann; durch das Ausbleiben einer expliziten Forderung zum kooperativen
Lernen konnte damit jedoch auch ein Arbeiten im i. d. R. frontal gestalteten Klassenunterricht impliziert werden.

230 Hijer sei nochmals betont, dass erfahrungsbasierte Lehr-Lernsettings, in welchen auch real politisch gehandelt werden
kann, selbstverstandlich stets auf Freiwilligkeit basieren missen und multiperspektivisch zu analysieren sind, um dem
Indoktrinationsverbot sowie dem Kontroversitatsgebot des Beutelsbacher Konsenses (vgl. Wehling 1977: 179f.) nicht zu-
widerzulaufen.

231 Eswadre dartber hinaus aufschlussreich, den Stellenwert erfahrungsorientierten Lernens nicht nur in Sozialkundebtichern,
sondern auch im praktizierten Sozialkundeunterricht selbst, in RLP sowie den Ubrigen Landern, zu erfassen, wofiir bspw.
qualitative Interviews mit Fachlehrkraften sowie den Schiler/-innen gefiihrt und ausgewertet werden kénnten; hieran
kdnnten sich ferner Wirkungsstudien anschlieRen, um empirisch gesicherte Ergebnisse tiber das Potenzial erfahrungsori-
entierten Lernens zu erhalten.
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Stelle ist jedoch darauf hinzuweisen, dass sich bei der Analyse ausschlielRlich auf fiir den gym-
nasialen Sozialkundeunterricht der Sek. | in RLP zugelassene Lehrwerke konzentriert wurde,
weshalb die getroffenen Aussagen auch nur fir diese glltig sind. Von Bedeutung ware es da-
her, auch die fir die Ubrigen allgemeinbildenden Schulformen in der Sek. | sowie die fir die
gymnasiale Sek. Il in RLP zugelassenen Sozialkundebiicher mit der gleichen Fragestellung zu
untersuchen. An die vorliegende Analyse kdnnte sich zudem die Durchfiihrung einer quanti-
tativen Inhaltsanalyse der festgelegten Materialgrundlage anschlieBen, mit welcher, in Ergan-
zung zur vorliegenden Studie, die konkreten Auspragungen der Hauptkategorien auch nume-
risch bestimmt und miteinander verglichen werden kdnnten; so ware eine ggf. nachzuvollzie-
hende Bedeutungszunahme quantifizierbar. Dariliber hinaus wére eine Ausweitung dieser Stu-
die auf die ibrigen Bundeslander der BRD denkbar. So kénnten die dort jeweils im gymnasia-
len Politikunterricht in der Sek. |, aber auch in der Sek. Il sowie in den {brigen allgemeinbil-
denden Schulformen eingesetzten Politiklehrwerke dahingehend untersucht werden, inwie-
fern mithilfe dieser dazu beigetragen werden kann, die Heranwachsenden unter Einbezug
konkreter Wirklichkeitserfahrungen zu miindigen, politisch urteils- wie handlungsfahigen In-
dividuen auszubilden. Angesichts der eingangs skizzierten gegenwartigen, das demokratische
Modell herausfordernden Wandlungstendenzen bedarf es derart befdhigter und bereiter
Menschen, um an dessen generativer Revitalisierung, Stabilitat und Weiterentwicklung mit-
zuwirken?32, Eine verstirkte und konsequente Implementierung des erfahrungsorientierten
Prinzips in rheinland-pfalzischen Sozialkundebiichern sowie den Lehrwerken fiir den politi-
schen Fachunterricht in den Gbrigen Bundeslandern kdnnte mithin dazu beitragen, dass De-
mokratie im Sozialkundeunterricht sowie darliber hinaus gleichermalen gelernt, gelebt, ver-
standen und habitualisiert wird; denn diese ist, wie bereits der erste Bundesprasident der
BRD, Theodor Heuss, hervorhob, , keine Gllicksversicherung, sondern das Ergebnis politischer
Bildung und demokratischer Gesinnung” (zit. n. Kéhler 2008).

232 5o heben auch Lange/Fischer hervor, dass sich die Demokratie , kontinuierlich aus sich selbst heraus erneuern und ent-
wickeln [muss]. Die Bereitschaft personlich Verantwortung fiir das Gemeinwesen zu tlbernehmen, ist jedoch in hohem
MaRe von den mentalen Voraussetzungen und den habituellen Fahigkeiten der Menschen abhangig. [...] Um wirksame
Formen der Partizipation zu gewahrleisten, miissen diese immer wieder tGberdacht und angepasst werden” (2016: 112).
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