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0 Vorwort  
Dieses Buch ist an Schnittstellen angesiedelt. Es soll zwischen den Schnittstellen, die 
verschiedene Ebenen trennen, vermitteln, ohne sie miteinander zu vermischen. 

Eine Schnittstelle ist die zwischen Soziologie und Erziehungswissenschaft. Der so-
ziologische Transformationsdiskurs folgt meist dem Modell der „Nachholenden Mo-
dernisierung“. Wie aber muss der Transformationsbegriff bestimmt werden, um Phä-
nomene im Bereich der Pädagogik beschreiben zu können? Dazu stelle ich sechs 
Thesen auf, die einen Begriff der reflexiven Transformation konstituieren.  

Eine Schnittstelle besteht zwischen dem Gebiet der Allgemeinen Pädagogik und 
der Politikdidaktik. Die pädagogischen Subdisziplinen scheinen sich immer weiter 
voneinander weg zu bewegen. Mit der Auslegung von 9 + 1 bildungs- und erzie-
hungstheoretischen Kriterien zur Unterscheidung affirmativer von reflektierenden 
Lernzielnormierungen für den Bereich der politischen Bildung, möchte ich zu einer 
Wiederbelebung des Gesprächs beitragen. 

Eine weitere Schnittstelle ist die zur Praxis. Die theoretischen Konzepte sollen auf 
die Praxis, die Entwicklung von Lehrplänen, angewendet werden. Zum einen soll die 
Lehrplanentwicklung mit dem Begriff der reflexiven Transformation und den Krite-
rien sinnvoll beschrieben und reflektiert werden können. Zum anderen kann die An-
wendung zum Praxistest der angewandten Theoreme werden. 

Eine Schnittstelle ist auch die von politischer Bildung und wertbezogenem Unter-
richt. Der Lehrplan bildet die Grundlage dieses Vergleichs. Nebenher wird der Dis-
kussion um das brandenburgische Schulfach LER ein Fundament geliefert. Die Rah-
menpläne für das Fach wurden in der Debatte kaum zur Kenntnis genommen. Inso-
fern hier Pädagogen, Theologen, Politiker und Juristen (um nur einige zu nennen) 
miteinander stritten, mag die Lehrplananalyse eine mögliche Basis der Verständigung 
an einer Schnittstelle sein. 

So sehr das Buch auf Verständigung zielt, so wenig sollen die Differenzen ver-
wischt werden. Vielmehr ist Verständigung nur da nötig und sinnvoll, wo Unter-
schiede auch erkannt werden. Es ist meine Hoffnung, dass diese Unterschiede so 
benannt sind, dass sie Verständigung ermöglichen und nicht verhindern. 

Diese vielfältigen Schnittstellen haben den angenehmen Nebeneffekt, dies Buch 
selektiv lesbar zu machen. Die Dicke des Buches muss niemanden abschrecken.  
• Wer methodisch an den Thesen zum reflexiven Transformationsbegriff interessiert 
ist, kann das entsprechende Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden 
werden. und Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. lesen.  
• Wer methodisch an Kriterien zur bildungstheoretischen Lehrplananalyse interes-
siert ist, lese Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. und 
Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden..  
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• Wer zusätzlich zur Methode noch deren Anwendung exemplarisch studieren will, 
kann eine der sechs Lehrplananalysen auswählen.  
• Wer sich für die Lehrplanentwicklung in Thüringens Sozialkunde interessiert, der 
lese die ausführliche Analyse Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden 
werden. und die Zusammenfassung Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht 
gefunden werden.. 
• Wer sich für die Lehrplanentwicklung in Brandenburgs LER interessiert, der lese 
die ausführliche Analyse Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden 
werden. und die Zusammenfassung Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte nicht 
gefunden werden..  
• Wer einen schnellen Überblick über die Lehrplanentwicklung in Thüringen und 
Brandenburg im Vergleich erhalten will, lese Kapitel Fehler! Verweisquelle konnte 
nicht gefunden werden., Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. 
und Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden..  
• Auch die Exkurse, so zur juristischen Debatte um LER (Kap. Fehler! Verweis-
quelle konnte nicht gefunden werden.) und zur Debatte um die Hinweise zum Un-
terricht in L-E-R (Kap. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.) 
sind je für sich lesbar. 

Um einerseits diese selektive Lesbarkeit zu ermöglichen, andererseits nicht in 
Wiederholungen zu erstarren, sind in Fußnoten häufig Verweise auf je weiterführen-
de und erläuternde Kapitel und Fußnoten innerhalb des Buches angebracht. 1 

Um die Lesbarkeit des Textes zu optimieren, sind längere Zitate kleiner gesetzt. In 
Kästen und klein gesetzt sind Passagen, die exemplarischen Charakter haben oder 
den Haupttext durch Nebengedanken erläutern und insofern über die eigentliche Ana-
lyse hinausgehen. Ein Personenregister am Ende des Buches soll die Arbeit zusätz-
lich erleichtern. 

Ich danke allen, die mich bei der Erarbeitung des Buches in unterschiedlichster 
(und schönster) Weise unterstützt haben. Zu nennen sind in alphabetischer Reihen-
folge: Dietrich Benner, Tilman Grammes, Verena Miehe, Thomas Müller und Jörg 
Nicht. Die Drucklegung wurde mit Unterstützung des Franz-Röhr-Bildungswerk e.V. 
und des Thüringischen Instituts für Lehrerbildung, Lehrplanentwicklung und Medien 
(Thillm) möglich. Auch ihnen sei herzlich gedankt. 
                                           
1 Da ein Abdruck der Lehrpläne die Kapazität des Buches überstiege, gleichwohl der Abgleich mit dem 
Originaltext, der hier nur auszugsweise wiedergegeben werden kann, ermöglicht werden soll, stelle ich die 
relevanten Auszüge aller hier zitierten Lehrpläne über meine Homepage (www.henning.schluss.de.vu) zur 
Verfügung. 

 

http://www.henning.schluss.de.vu/
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1 Einleitung 
„... und weil diese Molchschulen nicht mit den alten klassischen Traditionen der menschlichen 
Schulen belastet waren, sondern die neuesten Methoden der Psychotechnik, der technologischen 
Erziehung, der vormilitärischen Ausbildung und andere letzte Errungenschaften der Pädagogik 
anwenden konnten, entwickelte sich aus ihnen bald das modernste, wissenschaftlich fortgeschrit-
tenste Schulwesen der Welt, das mit Recht Gegenstand des Neides aller menschlichen Pädago-
gen und Schüler war.“ KAREL ČAPEK: Der Krieg mit den Molchen (1936), S. 195. 

1.1 Die Fragestellung 
Dass Zeiten gesellschaftlicher Übergänge immer auch Verunsicherungen mit sich 
bringen, ist nachgerade ein Gemeinplatz, der im Bereich politischer Bildung und 
Werterziehung so greifbar ist wie kaum sonst auf einem Gebiet pädagogischen For-
schens und Handelns. Besonders der grassierende Rechtsradikalismus unter ostdeut-
schen Jugendlichen hat vielfältige Aktivitäten von Politik und Gesellschaft hervorge-
rufen, die mit unterschiedlichen (aber selbst in Zeiten knapper Kassen – reichlichen) 
Mitteln eine „Erziehung zur Demokratie und zu demokratischen Werten“ ins Werk 
setzen soll. Immer wieder wird von staatlich institutionalisierter Erziehung und Bil-
dung oder von Einrichtungen in freier Trägerschaft erwartet, dass sie die neuen ge-
sellschaftlichen und politischen Orientierungen mithilfe der „letzten Errungenschaf-
ten der Pädagogik“ – wie KAREL ČAPEK es formulierte – vermitteln. Insofern kann es 
für uns, die wir uns in einem Moment des gesellschaftlichen und politischen Wandels 
befinden, der von vielen Theoretikern als „Transformationsphase“ beschrieben wird, 
hilfreich sein, den Blick auf frühere Phasen des Übergangs zu richten. 1947 schrieb 
der an der Berliner Humboldt-Universität lehrende Pädagoge HEINRICH DEITERS: 
„Nunmehr nehmen wir die Erziehung zur Demokratie und der Bereitschaft, sich mit 
der eigenen Person für sie einzusetzen, als bestimmte Forderung in die Erziehung auf. 
Daraus erwächst die programmatische Forderung einer politischen Pädagogik.“2 
Würde die Sprache nicht etwas verstaubt anmuten, so könnte dies als aktuelle bil-
dungspolitische Stellungnahme durchgehen. Verschiedene Aspekte erst jüngst wieder 
verstärkt ins erziehungswissenschaftliche Bewusstsein gelangter Themen sind in 
diesem kurzen Satz angesprochen. Die hervorragende Rolle der Persönlichkeit des 
Pädagogen für den Erfolg des Lehr-Lern-Prozesses als eines kommunikativen Ge-
schehens ist in diesem Zitat gesehen. Er sieht im Lehrer nicht eine anonyme Kennt-
nisvermittlungsmaschine, sondern fordert den Einsatz der „eigenen Person“. Gerade 
sein diffiziler Gegenstand, die „Erziehung zur Demokratie“, könne sich nicht auf eine 
strikte Neutralität des Lehrers beschränken, sondern DEITERS fordert die engagierte 
Stellungnahme. Das Programm einer bewusst politischen Pädagogik setzte DEITERS 

                                           
2 DEITERS (1947), S. 27. 
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gegen eine bildungsbürgerliche Beschränkung auf die wertneutrale Vermittlung von 
Kenntnissen, die eigene Positionierungen seitens des Lehrkörpers scheute. 

Die Situation ostdeutscher LehrerInnen nach der Wende scheint dieser Situation 
sehr nahe zu kommen. Die Verunsicherung über das neue Rollenverständnis versu-
chen viele LehrerInnen durch den Rückzug auf die curricular abgesicherte Wissens-
vermittlung zu bewältigen. Erziehungsaufgaben bleiben auf der Strecke. Dies gilt um 
so mehr, als negative Erfahrungen mit dem Einbringen der „eigenen Person“ in den 
Unterricht – wie z.B. die Suspendierung sächsischer LehrerInnen, die sich kritisch 
zur deutschen Kriegsbeteiligung in Afghanistan geäußert haben3 – schneller die Run-
de im Kollegium und der Öffentlichkeit machen, als mögliche positive. DEITERS hatte 
diese Position einer Übernahme des demokratischen Bildungsideals aus der Sphäre 
der Politik in die Pädagogik schon in den Jahren zuvor in einer Diskussion mit 
THEODOR LITT – der zu diesem Zeitpunkt wieder (nach dem er während des National-
sozialismus zwangsemeritiert war) oder noch (bevor er in den Westen emigrierte) an 
der Universität Leipzig lehrte, vertreten. LITT widersprach der DEITERSschen Forde-
rung energisch und prinzipiell. 1946 schrieb LITT an DEITERS:  

„Nach Ihrer These (von einer zu fordernden Übereinstimmung von Politik und Pädagogik (H.S.) 
... verdienten diejenigen Lehrer den höchsten Beifall, die sich 1933 mit Haut und Haar dem Na-
tionalsozialismus verschrieben und entsprechenden Unterricht erteilt haben. Denn sie richteten 
sich nach der ‚Beschaffenheit des damals bestehenden Gemeinwesens‘. Sie waren nach Ihrer 
Voraussetzung genau so ‚festgelegt‘ wie sie es heute durch die Demokratie sind. Die Entschei-
dung konnte ihnen ‚nicht freigestellt werden‘. Und zu verurteilen wären diejenigen, die sich ge-
genüber diesem Gemeinwesen in der Reserve gehalten haben, die z.B. für mich als Hochschul-
lehrer selbstverständlich war. Nun bin ich allerdings mit Ihnen der Überzeugung, dass heute alle 
Lehrer übereinstimmend die Staatsform der Demokratie zu respektieren haben, aber nicht des-
halb, weil sie jetzt gerade an der Macht ist, sondern weil ich der Gewissheit bin, dass wir über-
haupt nur in dieser Form existieren und wieder hochkommen können. Allein mit der Bejahung 
der Demokratie allein ist es doch noch nicht getan. Die ‚politisch-soziale Entscheidung‘ kann 
dabei nicht stehen bleiben, weil bei uns die Meinungen darüber, wie eine echte Demokratie aus-
zusehen habe, sehr auseinander gehen. [...] Soll etwa die pädagogische Wissenschaft oder der 
praktische Pädagoge als solcher in diesem Meinungsstreit die Entscheidung fällen? Soll der Leh-
rer seine Autorität dazu benutzen, für die von ihm gewünschte Form der Demokratie bei wer-
denden Menschen Propaganda zu machen? Ich bin nach wie vor der Meinung, dass er sich, wenn 
er das täte, schwer am Geist der Erziehung versündigen würde.“4 

Einige der in diesem Brieffragment angerissenen Fragen wurden schon an den An-
fängen abendländischer Überlegungen zur Pädagogik gestellt. So ist es möglich, den 
platonischen Dialog „Protagoras“, in dem PLATON Sokrates über die Lehrbarkeit der 
Tugend diskutieren lässt, bis zu einer „grundlegenden pädagogischen Aporie“ fortzu-
führen: „Was kommt zuerst? Zuerst die gerechte Verfassung, die rechtschaffene 
                                           
3 Aber nicht nur in Sachsen, wie der Fall des Lehrers BERNHARD NOLZ aus Siegen zeigt, der dort am 
18.09.2001 auf dem von Schülern organisierten „Trauermarsch“ Siegener SchülerInnen 
unter der Losung „Gegen Terror, Gewalt und Krieg“ sprach. 
4 LITT (1946), S. 61f. 
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Menschen hervorbringt? Oder müssen die Menschen zuerst zur Rechtschaffenheit 
erzogen worden sein, um die gerechte Verfassung hervorzubringen?“5 DEITERS Posi-
tion, die sich im Brief LITTS nur aus den in Anführungszeichen gesetzten Zitaten 
rekonstruieren lässt, ist das Plädoyer für die Variante einer Erziehung hin zu einer für 
gut befundenen Ordnung, in der die politische Ordnung die Maßstäbe der Erziehung 
vorgibt, die diese selbst zu affirmieren habe und den Edukanden zur Affirmation 
vorgeben solle. Dies Verfahren nennt er „politische Pädagogik“. 

Für ein solches pädagogisches Modell, das DEITERS für die Erziehung zur Demo-
kratie bemühen wollte, lassen sich jedoch, wie LITT es befürchtete und nicht zuletzt 
KAREL ČAPEK es bereits 1936 in seiner beißenden Satire beschrieb, auch Beispiele 
eines antidemokratischen Gebrauchs finden. ALFRED BÄUMLER war an der Berliner 
Kaiser-Wilhelms-Universität der erste Professor, der – 1933 von Dresden kommend – 
auf den neu geschaffenen Lehrstuhl für „Politische Pädagogik“ berufen wurde.6 Auch 
wenn DEITERS mit seiner „politischen Pädagogik“ gerade die Demokratie stärken 
wollte, ist doch die Struktur vergleichbar der Variante „politischer Pädagogik“, die 
ALFRED BAEUMLER repräsentierte. Die Politik gibt der Pädagogik ihre Maßgaben vor, 
die diese rein technisch und technologisch umzusetzen hat. MAX GUSTAV LANGE, der 
erste Chefredakteur der ostdeutschen Zeitschrift „Pädagogik“ und Hallenser Hoch-
schullehrer kritisierte dies nach seinem Weggang aus der DDR für die SBZ und DDR 
als die „Totale Politisierung von Schule und Erziehung“.7 Wie jedoch an DEITERS zu 
sehen war, ist dieser Theorietyp keineswegs auf Diktaturen beschränkt.8 Selbst in 
pädagogischen und erziehungswissenschaftlichern Diskursen zur politischen Bildung 
der Bundesrepublik hat er bis heute starke Fürsprecher. Typisch für diesen Theorie-
typ ist z.B. folgende Argumentation: Menschen, die Anpassungsleistungen vollbrin-
gen, können entweder positiv, als „Typ mit Bereitschaft zur Transformation und Re-
vision“,9 oder negativ, als „Opportunisten“,10 bezeichnet und kategorisiert werden. 
                                           
5 HELLEKAMPS/MUSOLFF (1999), S. 55. 
6 Gleichzeitig war BAEUMLER auch Leiter des Amtes Wissenschaft beim „Beauftragten des Führers für die 
Überwachung der geistigen Schulung und Erziehung der NSDAP“, ALFRED ROSENBERG. 
7 Lange, M. (1954), S. 62-117. 
8 Er ist im Übrigen auch keineswegs auf die Pädagogik beschränkt. Am wenigsten erwartet wird dies viel-
leicht in der Theologie, wo sich jedoch jene Position einer Vorgabe der Kriterien der Religion von durch die 
Politik auffinden lässt. Dies Muster ist mit dem Begriff der „Politischen Theologie“ wie er bei HOBBES und 
CARL SCHMIDT aufgefunden wird, bekannt. Sie nimmt ihren Ausgangspunkt bei der Politik und leitet von 
daher Forderungen für die Theologie ab. Diese Struktur des Verhältnisses von Politik und Religion wird 
innerhalb der Theologie bis heute vertreten. So z.B. GRAF (1992), der seine Interpretation freiheitlicher 
Demokratie als Kriterium von Religion missversteht. Als Reaktion auf GRAFS Thesen siehe HUBER (1992). 
Dem Konzept der Applikation von Politik auf Theologie steht ein Konzept politischer Theologie gegenüber, 
wie es z.B. katholischerseits von JOHANN BAPTIST METZ oder evangelischerseits von DOROTHEE SÖLLE 
vertreten wurde. Aus theologischen Erwägungen und Einsichten heraus wird in die Sphäre der Politik hinein 
gesprochen. Mit dem gleichen Begriff kann kaum unterschiedlicheres gemeint sein. 
9 So die von RUTH BENRATH auf einem Colloquium der Historischen Erziehungswissenschaft der Humboldt-
Universität Berlin vorgestellte Typologie, die sie für Ihre Forschungsarbeit entwickelt hat. BENRATH (2002). 
10 BREYMAYER (2002). 
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Das Kriterium der Beurteilung der Anpassungsleistung liegt nicht in der Tatsache der 
Anpassung selbst, auch nicht in pädagogischen Kriterien dieses Anpassungsprozes-
ses, sondern liegt außerhalb des Bereiches pädagogischer Transformationen, nämlich 
in der jeweiligen Beurteilung des politischen Systems begründet. Dementsprechend 
werden von TheoretikerInnen, die sich das bundesdeutsche System der parlamentari-
schen Demokratie zum maßgeblichen Beurteilungskriterium für Anpassungsprozesse 
wählen, Anpassungsleistungen der Pädagogen in den Übergangsperioden Weimarer 
Republik – Nationalsozialismus und Nationalsozialismus – SBZ/DDR pejorativ als 
„Opportunismus“ beschrieben. Die Anpassungsleistungen der Periode des Übergangs 
DDR – Bundesrepublik dagegen werden emphatisch als „transformationsbereit“ be-
grüßt. Umgekehrt sind es die wenigen Helden, die den ersten beiden Perioden ent-
sprangen, wenn sie die Anpassung nicht zu weit trieben, während als „Transformati-
onsverweigerer“11 der deklariert wird, der nach 1989 die Zeichen der Zeit hartnäckig 
nicht erkannte. Was der jeweils präferierten Gesellschaftsordnung widerspricht, wird 
diskreditiert, was ihr entspricht, wird hofiert.12 Die gleiche Anpassungsleistung kann 
daher einmal positiv und einmal negativ bewertet werden. Politik gibt ein Ideal vor, 
dem Pädagogik zu entsprechen hat. DEITERS wollte „die Erziehung zur Demokratie“ 
inklusive der „Bereitschaft, sich mit der eigenen Person für sie einzusetzen, als be-
stimmte Forderung in die Erziehung auf[nehmen]“. Diese Forderung ist demnach 
nicht ursprünglich ein Erfordernis der Erziehung selbst. Sie wird dieser von der Poli-
tik oktroyiert oder schlimmer noch, sie wird von der Pädagogik euphorisch als „be-
stimmte Forderung“ übernommen. 

Was aber könnte eine mögliche Alternative zur Übernahme eines von der Politik 
gesetzten Bildungsideals als verbindliches Leitbild pädagogischer Praxis sein? Bleibt 
nur die andere Seite der beschriebenen Aporie? Dazu würde der Erzieher, die Erzie-
herin contrafaktisch ein Modell einer guten Welt entwerfen und die Jugendlichen zu 
ihm erziehen, um so die gute Welt in der Zukunft verwirklichen zu können. Wenn 
LITT also mit DEITERS streitet, ließe sich erwarten, dass er diese Gegenposition ein-
nimmt. Fatal bei dieser Diskussion, die gerade in den Debatten über die Politische 
Bildung in der Bundesrepublik in den 70er Jahren mit Heftigkeit geführt wurde,13 ist, 
dass sich an der Struktur auch im Falle einer solchen Gegenargumentation nichts 
ändert. HEINZ VON FOERSTER formuliert dies so: „Wenn man über eine Proposition 

                                           
11 BENRATH (2002). 
12 Dabei sei erwähnt, dass RUTH BENRATH noch einen dritten Typus des Umgangs mit Transformation 
gefunden hat: den „Typus der „Bemühung um Kontinuität in der Transformation“ bzw. der partiellen Anpas-
sung an die neuen Rahmenbedingungen bei gleichzeitiger Beibehaltung der alten Unterrichtspraxis.“ 
BENRATH (2002). 
13 „In mehreren Landtagswahlkämpfen in der ersten Hälfte der 70er Jahre wurde um die Ziel der politischen 
Bildung erbittert gestritten. Den Streit kann man zusammenfassen in der Formel, ob es bei politischer Bil-
dung um Anpassung an die bestehenden Verhältnisse geht oder ob es um Widerstand gegen sie und ihre 
Überwindung geht.“ REINHARDT (1998), S. 101. 
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‚p‘ und ihre Verneinung ‚non p‘ spricht, heißt es bei WITTGENSTEIN, so spricht man 
von demselben.“14 Weiterhin gibt die Politik der Pädagogik die Ziele vor, wenn nicht 
die reale Politik, so die contrafaktisch vorgestellte. 

Umso überraschender ist, dass LITT diese Diskussion anders führt. Er setzt nicht 
auf den Gegenpol einer Erziehung zu einem anderen als dem vorfindlichen gesell-
schaftlichen System, das von dem Erzieher für gut befunden wird. LITT selbst, so 
bekennt er in seinem Brief, ist überzeugter Demokrat. Diese Überzeugung speist sich 
aus einer Erkenntnis, die CHURCHILL mit dem berühmten Diktum umschrieb, die 
Demokratie sei zwar nicht die perfekte Staatsform, aber unter den ihm bekannten die 
am wenigsten schlechte. Entgegen der rein machtpolitischen Option geht es LITT 
demnach um eine systematische Begründung des Vorrangs der Demokratie. Sie 
scheint ihm diejenige Staatsform zu sein, in der das Leben und die Freiheit der Men-
schen am ehesten gesichert, oder vorsichtiger, am wenigsten bedroht ist, und die den 
Menschen die meisten Entwicklungschancen einräumt. Allerdings ist damit längst 
nicht alles zur Demokratie gesagt, denn offensichtlich gibt es vielfältige Vorstellun-
gen davon, wie eine Demokratie aussehen kann. Zwischen den verschiedenen Model-
len von Demokratie herrscht keineswegs Harmonie. LITT verwahrt sich dagegen, dass 
Pädagogen in Schulen nun die von ihnen jeweils präferierte Variante der Demokratie 
zur Affirmation aufgeben. Wer das täte, würde sich „schwer am Geist der Erziehung 
versündigen“. LITT scheint demnach zu meinen, dass es so etwas wie ein eigenes 
pädagogisches Ethos gäbe, das jenseits der beiden Möglichkeiten einer Erziehung 
nach Maßgabe des vorhandenen Staates oder einer Erziehung zur Affirmation eines 
vom Erzieher contrafaktisch für gut befundenen Staatsmodells, liegt. Die Entschei-
dung, was bessere und was schlechtere pädagogische Zielsetzungen sind, wird nicht 
etwa indifferent, sie richtet sich auch nicht nach politischen Vorgaben, sondern nach 
innerpädagogischen Kriterien, die quer zu politischen Optionen stehen können. Päda-
gogik wird so als eigener Wirklichkeitsbereich verstanden, der zu anderen Wirklich-
keitsbereichen wie Politik oder Religion nicht in einem untergeordneten, sondern in 
einem gleichberechtigten Verhältnis steht. Gleichwohl aber bleibt Politik ein Gegens-
tand der Bildung. Dies geschieht jedoch so, dass Politik als Bildungsgegenstand ver-
standen, dargestellt und unterrichtlich bearbeitet wird, nicht jedoch so, dass instituti-
onalisierte Bildung und Erziehung bloßes Objekt der Politik ist. Letzteres ist das 
Modell einer „politischen Pädagogik“, wie sie DEITERS vorschwebte. Ersteres ließe 
sich dagegen als Konzept „politischer Bildung“ bezeichnen, das es im Folgenden 
näher zu beschreiben gilt. 

Wenn Pädagogik so nicht nur Funktion von Politik ist, wenn Politik, Religion, Ö-
konomie der Pädagogik nicht einfach Kriterien pädagogischer Beurteilung vorgeben 
und bestimmte Ansprüche überstülpen können, stellen sich vor allem zwei Fragen.  

                                           
14 VON FOERSTER/PÖRKSEN (1998), S. 32. 
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• Ist es möglich, innerpädagogisch Kriterien zur Beurteilung von pädagogischen 
Ansätzen zu entwickeln? Wenn ja, wie könnten diese aussehen? 

• Wie sind Beziehungen zwischen den Wirklichkeitsbereichen der Politik, Reli-
gion, Wissenschaft, des Sports usw. vorzustellen, die es ermöglichen, wechsel-
seitige Ansprüche zu stellen, ohne sich wechselseitig zu determinieren?  

Diese Fragen liegen dem theoretischen Hintergrund der Arbeit zu Grunde. Antwort-
strategien darauf wurden in einem DFG-Projekt entwickelt, aus dem auch diese Ar-
beit hervorgegangen ist. Darum soll dies Projekt eingangs kurz vorgestellt werden. 

1.2 Kriterien des Projekts „Bildungstheorie und Unterricht“
Die vorliegende Arbeit entstand aus einer von der DFG geförderten Forschergruppe 
„Bildung und Schule im Transformationsprozess von SBZ, DDR und neuen Ländern 
– Untersuchungen zu Kontinuität und Wandel –“.15 Von 1998 bis 2000 arbeitete ich 
in dem von DIETRICH BENNER, KARL-FRANZ GÖSTEMEYER und HORST SLADEK gelei-
teten Projekt „Bildungstheorie und Unterricht“ mit.16 Untersuchungsgegenstand des 
Projekts war die Transformation von affirmativen Bildungsidealen in reflektierende 
Bildungsideen in SBZ, DDR und neuen Ländern. Exemplarisch wurde diese Ent-
wicklung anhand der Fächer Geschichte, Polytechnik, Chemie und Politische Bildung 
untersucht.17 Neben erziehungswissenschaftlichen Kontroversen waren Lehrpläne der 
bevorzugte Untersuchungsgegenstand des Projekts, weil sie eine Textsorte darstellen, 
die an der Schnittstelle von Politik, Erziehungswissenschaft und Schule angesiedelt 
ist und so Bezüge zu diesen Bereichen erlaubt. Ziel der Untersuchung war es heraus-
zufinden, inwiefern sich bildungstheoretische (nicht politische) Vorgaben in Leitli-
nien des Unterrichts niederschlagen oder umgekehrt, welche bildungstheoretischen 
Entscheidungen sich hinter bestimmten Vorgaben für den Unterricht rekonstruieren 
lassen. Es ging um die Frage, wie sich Bildungstheorie und Unterrichtsvorgaben von 
der SBZ über die DDR bis hin zu den neuen Bundesländern entwickelten.  

In diesem Rahmen untersuchte ich die Lehrplanentwicklung des Faches Sozial-
kunde im Bundesland Thüringen für den Zeitraum von 1991 bis 2000, den Soziolo-
gen als „Transformationsphase“ bezeichnen.18 Die Entwicklung des thüringischen 

                                           
15 Im Rahmen der DFG Forschergruppe „Bildung und Schule im Transformationsprozess von SBZ, DDR 
und neuen Ländern – Untersuchungen zu Kontinuität und Wandel.“ Vgl. BENNER/MERKENS (2000). 
16 Eine Kurzzusammenfassung der Ergebnisse und der aus dem Projekt hervorgegangenen Literatur in: 
BENNER/GÖSTEMEYER/SLADEK (2000). 
17 In der Arbeit wechselt zuweilen der Numerus des Autors. Wenn ich an einigen Stellen von „wir“ spreche, 
tue ich dies, weil ich mich an diesen Stellen auf die vom Projekt „Bildungstheorie und Unterricht“ geleiste-
ten Arbeiten beziehe. 
18 Der Begriff „Lehrplan“ wird in zwei unterschiedlichen Bedeutungen gebraucht. So ist einerseits das Ge-
genüber zum „Rahmenplan“ gemeint. Während Rahmenpläne nur vage Vorgaben machen und den LehrerIn-
nen erhebliche Freiheiten in der Gestaltung des Unterrichts lassen, sind Lehrpläne in ihren Vorgaben rigider. 
Brandenburg übernahm die nordrhein-westfälischen Rahmenpläne und spricht seither von Rahmenplänen. 
Thüringen blieb in der Tradition der DDR (und anderer vornehmlich traditionell konservativ regierter west-
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Lehrplanwerkes bot sich deshalb an, da es das einzige komplett neu entwickelte 
Lehrplanwerk der neuen Länder war.19 

Der umfangreichste Teil der vorliegenden Arbeit widmet sich der Analyse der 
brandenburgischen Lehrplanentwicklung für den Lernbereich oder das Fach LER. 
Zwar benutzte Brandenburg im Unterschied zu Thüringen westdeutsche Vorlagen für 
die Lehrplanentwicklung, der Lernbereich LER jedoch wurde in Brandenburg neu 
und ohne Vorbild entwickelt. 

1.2.1 Die im Projekt entwickelten Analyse – Kriterien  
Auf die erste Frage, ob die Entwicklung von innerpädagogischen Kriterien zur Beur-
teilung von Lernzielnormierungen möglich ist, versuchte das Projekt „Bildungstheo-
rie und Unterricht“ mit der Entwicklung eines bildungs- und erziehungstheoretischen 
Kriterienrasters zu antworten. Dieses Kriterienraster zur innerpädagogischen Beurtei-
lung von Lernzielen stützt sich auf bedeutende und z.T. untereinander kontroverse 
erziehungswissenschaftliche Positionen.20 Insofern lässt sich die erste Teilfrage, ob 
eine innerpädagogische Beurteilung von Lernzielnormierungen möglich ist, schon 
beantworten: Es ist in der Tat möglich, Kriterien zur Analyse der Qualität von Bil-
dungs- und Erziehungszielen aus bildungs- und erziehungstheoretischen Zusammen-
hängen zu entnehmen. Diese müssen nicht extern vorgegeben werden. Die Problema-
tik solch externer Bildungs- und Erziehungsnormierungen lässt sich vielmehr mit den 
Kriterien begründet kritisieren. Mit den neun entwickelten Kriterien war eine Mehr-
ebenenanalyse möglich, die dieselben Quellen unter verschiedenen Hinsichten be-
trachtete. So wurde in dem Projekt versucht, Lernziele, die eine offene Idee der Bil-
dung verkörpern, von solchen zu unterscheiden, die einem feststehenden und ledig-
lich zu bejahenden Bildungsideal zuarbeiteten. 

Die Vermutung, dass externe Zielnormierungen und affirmative Zielbeschreibun-
gen vor allem in den Lehrplänen der DDR nachweisbar seien und dass sich im Rah-
men des Transformationsprozesses reflektierende Lernziele einer demokratischen 

                                                                                                                                            
deutscher Bundesländer) und benutze weiterhin den Begriff „Lehrplan“ mit den mit ihm verbundenen Kon-
notationen. Gleichzeitig wird der Begriff „Lehrplan“ in dieser Arbeit und auch sonst in einem übergeordne-
ten Sinn gebraucht. Er fungiert als ein Allgemeinbegriff, unter den Lehr- und Rahmenpläne gleichermaßen 
fallen. Wenn also von brandenburgischen „Lehrplänen“ die Rede ist, wurde nicht verkannt, dass Branden-
burg dem Rahmenplankonzept folgt, sondern es ist im Sinne des Allgemeinbegriffs die Rede von den Plänen, 
die staatlich sanktioniert, Unterricht fachspezifisch reglementieren.  
An manchen Stellen der Arbeit ist von einem „Curriculum“ die Rede. Dies ist nicht als Synonym eines der 
beiden Lehrplanbegriffe zu verstehen, sondern vielmehr möchte ich damit jenen Teil der Lehr- und Rahmen-
pläne bezeichnen, die sich der konkreten fachlichen Stoffverteilung des Unterrichts widmen, im Unterschied 
zu den allgemeinen und einleitenden Teilen der Lehrpläne. 
19 Im Rahmen dieser Untersuchungen führten wir verschiedene Gespräche mit den Mitarbeitern des thüringer 
Kultusministeriums, vor allem aber des thüringischen Instituts für Lehrerbildung, Lehrplanentwicklung und 
Medien (Thillm), die für die Arbeit äußerst fruchtbringend und wichtig waren. 
20 Zur Herleitung der allgemeinen Kriterien vgl. BENNER/FISCHER, G./GATZEMANN/GÖSTEMEYER/ SLADEK 
(1998) und BENNER (1999a). 
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Gesellschaft durchgesetzt haben, konnte durch die Untersuchungsergebnisse des 
Projekts aus mehreren Gründen nicht gestützt werden: 
• So ließen sich in der Entwicklung der DDR-Lehrpläne Phasen charakterisieren, 

die mit dem Muster einer affirmativen Lernzielnormierung nicht erklärbar wa-
ren. Weiterhin gab es über die gesamte Dauer der SBZ und DDR eine Span-
nung zwischen dem stark ideologiegeleiteten „Vorspann“ und dem stärker 
fachwissenschaftlich orientierten curricularen Teil der Lehrpläne. Einerseits 
konnte diese Spannung selbst (unbeabsichtigt) Anlass von Reflektionen wer-
den. Andererseits spiegelten sich in den curricularen Teilen fachwissenschaft-
liche Methoden, die reflexive Problemlösungen erforderten (z.B. in der Auf-
nahme der Idee naturwissenschaftlicher Modelle).21 

• Auch die vom Projekt exemplarisch untersuchten bundesdeutschen Lehrpläne 
wiesen zuweilen affirmative Tendenzen auf.22 

Die Transformation affirmativer in reflektierende Lernzielnormierungen konnte quer 
zum Übergang vom realsozialistischen Volksbildungssystem zum föderalen Bil-
dungssystem der Bundesrepublik liegen. Die kriteriengeleitete Analyse brachte sehr 
differenzierte Antworten hervor. 

Die vom Projekt „Bildungstheorie und Unterricht“ erarbeiteten Kriterien bilden das 
maßgebliche Analyseraster dieser Arbeit. Sie haben ihre Tauglichkeit schon ver-
schiedentlich unter Beweis gestellt.23 Dennoch bilden sie kein Dogma, das unhinter-
fragt anzunehmen ist. Vielmehr wurden die Kriterien schon im Projekt selbst immer 
wieder neu formuliert, getestet und neu gruppiert. Die hier angewandte Gruppierung 
der neun Kriterien (1-3, 4-7, 8-9) eröffnet interessante inhaltliche Beziehungen und 
wurde bislang vom Projekt „Bildungstheorie und Unterricht“ noch nicht verwendet. 
Auch die einzelnen Kriterien sind nicht dogmatisch festgestellt. Vielmehr wird in der 
fachspezifischen Interpretation deutlich, dass bislang nicht gesehene Deutungsmög-
lichkeiten und Reichweiten der Kriterien hinzugekommen sind.24 Auch in der konkre-
ten Analyse wird auf Erweiterungsmöglichkeiten dieser Kriterien hingewiesen wer-

                                           
21 Ein solcher Anlass zur Reflexion konnte aufgrund des nichtöffentlichen Charakters von Lehrplänen – 
Lehrpläne waren nicht frei käuflich – deshalb nur sehr beschränkt wirken. Inwiefern diese Reflexionsanlässe 
Auswirkungen auf den Unterricht hatten, ist eine Frage, die hier offen bleibt. 
22 Vgl. BENNER et al. (1998).  
23 Eine erste Feuerprobe haben die Kriterien bereits auf dem Gebiet der Chemie: FISCHER, G. (1999), der 
politischen Bildung: WALLRAVEN (1999); SCHLUSS (1999); SCHLUSS (2001f) bestanden. Darüber hinaus 
jedoch in vielen Gesprächen mit den pädagogischen Landesinstituten in Brandenburg und Thüringen auch 
für die Fächer Technik (HORST SLADEK) und Geschichte (KARL-FRANZ GÖSTEMEYER). 
24 So z.B. eine weitere Dimension des sechsten Kriteriums, die zwar in der begrifflichen Formulierung ange-
legt, jedoch nicht ursprünglich intendiert, gleichwohl sehr sinnvoll ist. Vgl. Kap. Fehler! Verweisquelle 
konnte nicht gefunden werden. dieser Arbeit. 
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den.25 Insofern bilden die Kriterien kein starres Gerüst, sondern sind selbst kritisier- 
und erweiterbar.  

Diese bildungs- und erziehungstheoretische Lehrplananalyse schien zuweilen ei-
nem Wildern im fremden Revier gleichzukommen, das die befestigten Grenzziehun-
gen zwischen Fachdidaktik und allgemeiner Erziehungswissenschaft überschritt. Im 
Zuge der immer weiter fortschreitenden Ausdifferenzierung der Teildisziplinen hat 
sich seit Jahren der Graben zwischen BildungstheoretikerInnen, die sich in den heh-
ren Gefilden der Bildungstheorie häuslich eingerichtet haben und sich nur noch selten 
in die „Niederungen“ unterrichtsrelevanter Wirklichkeiten begeben,26 einerseits und 
den FachdidaktikerInnen, die in ihren Diskursen zunehmend ohne Bezüge auf angeb-
lich „wirklichkeitsfremde“ Bildungstheorien auskommen andererseits, eher vertieft 
denn verringert.27 Deshalb möchte ich mit der Interpretation der vom Projekt „Bil-
dungstheorie und Unterricht“ erarbeiteten Kriterien für den Bereich der politischen 
Bildung und des wertorientierten Unterrichts zugleich einige Anschlussmöglichkeiten 
an Diskussionen innerhalb der Fachdidaktik aufzeigen und so dazu beitragen, Kom-
munikationsbarrieren abzubauen. Immerhin zeigt selbst eine oberflächliche Synopse 
beider Bereiche der Pädagogik in erstaunlicher Weise inhaltliche Ähnlichkeiten, ob-
schon die Bezüge zumeist gänzlich andere sind. Diese Ähnlichkeiten sind jedoch 
keine Spiegelbilder, vielmehr haben beide Analysemethoden, fachdidaktische, resp. 
fachmethodische und bildungs- und erziehungstheoretische auch spezifische Stärken 
und Schwächen, die in dieser Interpretation der Kriterien zu benennen sind. Gerade 
diese teilweise Inkompatibilität lässt jedoch eine produktive Kombination beider 
Ansätze fruchtbar erscheinen. Bevor dies jedoch gezeigt werden kann, ist eine Ant-
wort auf die zweite Eingangsfrage nötig, wie überhaupt die Beziehungen zwischen 
verschiedenen Wirklichkeitsbereichen vorzustellen sind? Die Antwort auf diese Fra-
ge soll mithilfe des Begriffs der reflexiven Transformation erfolgen. 

                                           
25 Z.B. in Kap. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden., wo eine Erweiterung des siebenten 
Kriteriums vorgeschlagen wird, die sich bei einem Fach wie LER nahe legt, da hier nicht nur wissenschaftli-
che Weltsichten mit Umgangs- und gesellschaftlichen Weltsichten korreliert werden, sondern zugleich auch 
religiöse, ökonomische, etc. Weltzugänge. Vorgeschlagen wird darüber hinaus auch ein Kriterium X, das 
sich auf den Zeitfaktor bezieht. 
26 So auch eine Außenbeobachtung der Disziplin, die auf dem Münchner DGfE-Kongress für erhebliches 
Aufsehen sorgte: WEILER (2002). 
27 „Unübersehbar ist, dass zum einen (auch) unter Politikdidaktikern eine relative ‚Theoriemüdigkeit‘ zu 
registrieren ist, und zwar nicht zuletzt bezüglich einer differenzierten Diskussion über die Bezugswissen-
schaften der pB, die über eine Betrachtung der auf das Materialobjekt pB bezogenen fachwissenschaftlichen 
Korrespondenzdisziplinen hinausgeht; dass zum anderen Erörterungen in der Pädagogik über die unterrichts- 
und erziehungswissenschaftliche Konstituierung von Fachdidaktiken [...] seitens der meisten Vertreter einer 
Fachdidaktik ‚politische Bildung‘ kaum noch wahrgenommen, geschweige denn in der je eigenen fachdidak-
tischen Konzeption berücksichtigt werden.“ STEIN (1999), S. 575. 
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1.2.2 Das Problem der Transformation 
Vermutlich waren die Wandlungsprozesse in den so genannten Transformationsstaa-
ten das ergiebigste Feld sozialwissenschaftlicher Forschung der letzten zehn Jahre. 
Auch an der Erziehungswissenschaft ging dieses Forschungsinteresse keineswegs 
spurlos vorbei, wie z.B. das Thema des DGfE-Kongresses 2000 in Göttingen „Bil-
dung und Erziehung in Übergangsgesellschaften“ eindrücklich belegte. Innerhalb der 
Soziologie war es vor allem die Modernisierungstheorie, deren Modelle und begriff-
liches Instrumentarium bestens geeignet schienen, die Prozesse von Destruktion und 
Konstruktion in den Ländern des Ostblocks zu beschreiben. Für den deutschsprachi-
gen Raum bezog sich das Forschungsinteresse vor allem auf die Entwicklung der fünf 
neuen Bundesländer. 

Die Übernahme dieses begrifflichen Konzeptes der Modernisierung in die Erzie-
hungswissenschaft bereitet jedoch erhebliche systematische Schwierigkeiten. So geht 
der modernisierungstheoretische Transformationsbegriff von einem Vorgang aus, der 
von einem beschreibbaren Ausgangszustand „A“ zu einem vorher bekannten oder 
errechenbaren Zustand „B“ führt.28 Die Frage, ob der Transformationsbegriff einer 
„nachholenden Modernisierung“ überhaupt angemessen ist, um die gesellschaftlichen 
Prozesse zu beschreiben, die sich seit 1989 in Deutschland abspielen, muss daher 
wohl innerhalb der Soziologie selbst gestellt und problematisiert werden. Die Ein-
sicht in die prinzipielle Offenheit der Zukunft lässt daran begründete Zweifel auf-
kommen. Für erziehungswissenschaftliche Ansätze, die von einem offenen und nicht 
prädeterminierbaren Ende von Bildungsprozessen ausgehen, muss ein Transformati-
onsbegriff nachholender Modernisierung problematisch sein.  
Die Einsicht in die prinzipielle Offenheit von Lehr-Lern-Prozessen kann im Rahmen verschiede-
ner und sich z.T. heftig bekämpfender Theoriekonzepte formuliert werden. Ob sie im Rahmen 
klassischer oder postmoderner Theoriekonzepte entwickelt wird, ist an dieser Stelle unwichtig. 
Alle pädagogischen Theoriekonzepte, die für Lehr-Lern-Prozesse eine prinzipielle Offenheit re-
klamieren, werden zwangsläufig bei Verwendung eines geschlossenen Transformationsbegriffs in 
theoretische Aporien kommen. 

Darum wird in dieser Arbeit der Frage nachgegangen, was einen Transformations-
begriff ausmachen müsste, der bildungs- und erziehungstheoretischen Einsichten von 
der prinzipiellen Offenheit von Lehr- Lern- Prozessen zumindest korrespondiert? 
Welche Dimensionen wären hier zu berücksichtigen? Insofern ist es ein genuin erzie-
hungswissenschaftliches Anliegen, die Wandlungen in den neuen Bundesländern 
nach angemesseneren Kriterien als denen der soziologischen Modernisierungstheorie 
zu analysieren. 

                                           
28 Vgl. FUCHS/KLIMA/LAUTRAM/RAMMSTEDT/WIENOLD (1988), S. 791 und LESSENICH (1999). 
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1.3 Zur Struktur der Arbeit 
Aus dieser Aufgabenstellung ergibt sich die Struktur der Arbeit. In einem theoreti-
schen Teil wird zuerst ein Begriff reflexiver Transformation entwickelt, der die hier 
beschriebenen bildungs- und erziehungstheoretischen Anforderungen erfüllt.  

Sodann werden die vom Projekt „Bildungstheorie und Unterricht“ entwickelten 
Kriterien zur Lehrplananalyse vorgestellt und auf ihre Bedeutung für die politische 
Bildung und den wertbezogenen Unterricht hin ausgelegt. Zugleich werden An-
schlussmöglichkeiten an fachdidaktische Überlegungen aufgezeigt, um so einen Bei-
trag für das Gespräch von Fachdidaktik und Allgemeiner Pädagogik zu leisten. 

Der zweite Teil wendet sich der konkreten Lehrplananalyse der Fächer „Sozial-
kunde“ in Thüringen und „LER“ in Brandenburg zu.  

Thüringen war das einzige Bundesland, das nicht die Lehrpläne eines westdeut-
schen Partnerlandes übernahm und variierte, sondern eigene Lehrpläne entwickelte. 
Auf diesem Weg sind bislang drei Lehrplanwerke für alle Fächer und Schularten 
entstanden. Die Entwicklung und Weiterentwicklung dieser Lehrplanwerke wurde 
von dem mit der Lehrplanentwicklung beauftragten Landesinstitut und dem Bil-
dungsministerium von der Gründung des Bundeslandes an in diesen drei Schritten 
geplant. Diese Struktur bietet der Transformationsanalyse ein dankbares Objekt.  

Brandenburg folgte zwar dem Beispiel der anderen ostdeutschen Bundesländer, in-
dem es die nordrhein-westfälischen Rahmenpläne weithin übernahm, entwickelte 
jedoch in einem bundesweit für Aufsehen sorgenden Modellversuch einen Lehrplan 
für einen neuen Lernbereich „Lebensgestaltung – Ethik – Religion“.29 Der Prozess 
der Lehrplanentwicklung fand für den Lernbereich ebenfalls in drei Stufen statt, die 
hier analysiert werden sollen. Einleitend wird in einem Exkurs das mit LER aufgetre-
tene juristische Problem näher beleuchtet und die Bedeutung der bildungs- und erzie-
hungstheoretischen Analyse auch für die juristische Argumentation herausgearbeitet. 

Jeder Abschnitt schließt mit einer Zusammenfassung der Ergebnisse. Am Ende der 
Arbeit werden noch einmal die thüringische und die brandenburgische Lehrplanent-
wicklung resümiert. Ein letztes Kapitel widmet sich dem Vergleich beider Lehrplan-
entwicklungen von dem aus die theoretischen Ausgangsannahmen überprüft werden. 

                                           
29 L-E-R wurde in der Phase des Modellversuchs mit Bindestrichen abgekürzt. Ab der zweiten Lehrplanpha-
se und der Einführung des Schulversuches ist in offiziellen Texten von „LER“ die Rede. Wenn in dieser 
Arbeit auf spezielle Lehrplänen und Phasen Bezug genommen wird, verwende ich die spezifischen Abkür-
zungen. Wenn allgemein von LER die Rede ist, wird es hier ohne Bindestriche geschrieben.  
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1.4 Probleme der Arbeit 
Die wichtigsten vier Probleme, die z.T. auch in der Forschergruppe immer wieder 
diskutiert wurden, seien eingangs genannt und sollen im Folgenden diskutiert wer-
den. 
• Die Untersuchung von Lehrplänen sagt nichts über den tatsächlichen Unter-

richt aus. Über die Wirkungen von Lehrplänen kann aus diesen selbst nichts 
abgeleitet werden, dazu bedürfte es einer empirischen Wirkungsforschung. 

• Eine kriteriengeleitete Analyse von Lehrplänen ignoriert, dass Lehrpläne keine 
einheitliche Textsorte darstellen. Sie haben eine Entstehungsgeschichte, einen 
bestimmten Entstehungskontext, den nur philologische Analyse aufhellen 
kann. Nur durch sie wird verständlich, warum Lehrpläne so sind, wie sie sind 
und was sie „eigentlich“ bedeuten. 

• Die Reichweite bildungs- und erziehungstheoretischer Kriterien ist begrenzt. 
Mit ihnen lassen sich kaum Aussagen zu didaktischen und methodischen und 
auch nur sehr beschränkt Aussagen zum stofflichen Inhalt der Lehrpläne ma-
chen. 

• LER und Sozialkunde sind unvergleichbar. Das eine ist ein Fach der politi-
schen Bildung, das andere gehört eher zum Bereich des wertbezogenen Unter-
richts, wie Religionsunterricht oder Ethik.  

1.4.1 Erster Einwand: Differenz von Lehrplänen und Unterricht  
Die Differenz von Lehrplänen und Unterricht ist eine Unterscheidung die dieser Ar-
beit zu Grunde liegen muss. Es wäre anmaßend zu meinen, mit einer Lehrplananalyse 
Aussagen über tatsächlich stattfindenden Unterricht zu machen. Leider sind Analysen 
über die Wirkungen von Lehrplänen auf konkretes Unterrichtsgeschehen eher rar. 
Zwar gelten die 70er Jahre in der Bundesrepublik durchaus als „Blütezeit der Lehr-
planforschung“30 aber bereits zu Beginn der 80er Jahre diagnostizierte TERHART, dass 
die im Zuge der didaktischen Wende blühende Lehrplanforschung ihren Höhepunkt 
überschritten habe.31 TERHART nennt dafür folgende vier Ursachen: 

1. Nachlassen des Interesses an Bildungsreformen deren Teil die Curriculumreform war. 
2. Der geringe politische, finanzielle, juristische und motivationale Spielraum für Innovations-
bemühungen ‚von oben‘, führt zu einer deutlicheren Zuwendung zur Ebene des unmittelbaren 
pädagogischen Handelns. 
3. Die Erwartungen in die Curriculumforschung besonders bezüglich deren Handlungsorientie-
rung und ihrer Konstruktivität hätten sich nicht erfüllt. 

                                           
30 „Die Curriculumforschung in der Bundesrepublik Deutschland kann, ähnlich jener in deutschsprachigen 
Nachbarländern, auf eine gut zehnjährige intensive Arbeitsphase zurückblicken [...].“ 
HAMEYER/FREY/KRAFT (1983), S. 14. 
31 Vgl. TERHART (1983). 
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4. Der individuell-subjektiven Seite des Bildungsprozesses wird im Zuge der didaktischen Wen-
de der Curriculumforschung mehr Aufmerksamkeit entgegengebracht.32 

Als durchgängige Kritik an der Lehrplanforschung findet sich seit den 80er Jahren 
immer wieder deren mangelnde Empirienähe. Der Umgang von Lehrkräften mit 
Lehrplänen war kaum Gegenstand empirischer Untersuchung. Dieser Mangel an 
Erfahrungsbezug schlägt sich besonders in zwei Hinsichten nieder. Zum einen geben 
die aus den Ergebnissen der Lehrplanforschung abgeleiteten Lehrplaninnovationen 
deshalb „unbrauchbare Vorschläge für das pädagogische Handeln“, weil sie die Pla-
nungspraxis der Lehrkräfte weder kennen noch angemessen beschreiben.33 Das führe 
dazu, dass die Lehrkräfte andere Probleme bewegten, als die Curriculumforscher. 
Zum anderen jedoch wird auch innerhalb der Curriculumforschung selbst nicht ge-
wusst, was aus den von ihr vorgeschlagenen Lehrplaninnovationen wird, so dass 
KUNERT das Fazit zieht, die Curriculumforschung der BRD rechtfertige ihre Existenz 
lediglich „durch die Beschäftigung mit der Scheinwelt der reformorientierten und 
‚innovatorisch‘ angelegten Entwicklungsprojekte.“34  

Zwar gibt es einige empirische Untersuchungen, die auch immer wieder zitiert 
werden35 aber auch diese beschränkten sich – so sieht auch die zeitgenössische Kritik 
– vor allem auf die Analyse der Endprodukte und gingen nicht auf den Umgang der 
Lehrkräfte mit den Lehrplänen ein.36 Selbst die Lehrplanmacher wüssten häufig nicht, 
wie LehrerInnen mit Lehrplänen eigentlich umgehen.37  

Seit den frühen 80er Jahren ist die Situation der Lehrplanforschung jedoch mit-
nichten besser geworden. HAMEYER (1992), der die Entwicklung der Curriculumfor-
schung für den Zeitraum von 1982 bis 1992 bilanziert, stellt fest, dass nicht nur die 
Forschungstätigkeit insgesamt zurückgegangen, sondern die theoretische Reflexion 
von Entwicklungsprozessen nur noch selten aufzufinden sei. Damit fehle jedoch eines 
der Kernthemen von Curriculumforschung überhaupt. Lediglich „Miniaturanalysen“ 
im Rahmen kleinerer Projekte die noch dazu sehr pragmatisch orientiert seien, wid-
meten sich noch dieser Aufgabe.38 Die umfangreichste empirische Studie der letzten 
Jahre, die explizit die Wirkungen von Lehrplanrevisionen am Hessischen Beispiel 
untersucht, ist die von VOLLSTÄDT/TILLMANN et al. (1999). In ihrem ambitionierten 
Programm können die Autoren für Hessen knapp zusammengefasst zeigen, dass eine 

                                           
32 Vgl. TERHART (1983), S. 537. 
33 KUNERT (1983), S. 10. 
34 Zitiert nach: VOLLSTÄDT/TILLMANN et al. (1999) S. 33. 
35 Genannt seien: SANTINI (1971), HALLER (1971), HAMEYER (1972), BITTINGER u. a. (1981), AXNIX 
(1983), DINGELDEY u. a. (1983), KUNERT (1983) und HAENISCH/HELLMICH/WILDEN (1984). 
36 So z.B. die Einschätzung von KUNERT (1983): „1. Empirische Untersuchungen über die tatsächlich vorzu-
findende Einschätzung von Lehrplänen sind sehr selten. 2. Es dominieren theoretisch oder – bezogen auf ein 
Modellvorhaben – praktisch orientierte Erörterungen von neuen curricularen Entwicklungen.“ Zitiert nach 
VOLLSTÄDT/TILLMANN et al. (1999), S. 33. 
37 Vgl. HAENISCH/SCHIRP (1985) S. 3f. 
38 Vgl. HAMEYER (1992), S. 210f. 
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Steuerungsfunktion von Unterricht über Lehrplanrevisionen kaum zu erreichen ist.39 
Dennoch verneinen die Autoren nicht jegliche Steuerungsfunktion von Lehrplänen. 
Diese sei aber – entgegen der hohen und aufgeladenen Erwartungen – vor allem über 
die indirekten Wirkungen der Lehrplanrevisionen zu erzielen.40 

Den bereits in den frühen 80er Jahren kritisierten Mangel an empirischer Lehrplan-
forschung kann und will auch diese Arbeit nur insofern beheben, als man die Be-
schäftigung mit real existierenden Lehrplantexten empirisch nennen will. Der Autor 
tut dies, im Gegensatz zu anderen, nicht.41 Die theoretische Reflexion, deren Rück-
gang HAMEYER gerade für die jüngste Zeit beklagte, ist dagegen das ausdrückliche 
Thema dieser Arbeit. Insofern ist die Grenze der Aussagekraft am konkreten Unter-
richtsgeschehen nicht klar genug zu betonen. Die Grenze der Aussagekraft einer Un-
tersuchung ist jedoch nicht schon ein Grund gegen diese Untersuchung überhaupt. 
Irrelevant wäre die Lehrplananalyse nur dann, wenn Unterricht der einzig legitime 
Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung wäre. Das wird jedoch im Ernst 
niemand behaupten wollen. Eine empirische Wirkungsforschung der Lehrplanent-
wicklung wäre allerdings eine sinnvolle Ergänzung der Lehrplananalyse.  

Die Arbeit kann bestenfalls Anregung zu einer solchen empirischen Forschung 
sein, sie kann sie selbst nicht leisten.42 Gleichwohl meine ich, dass eine solche Arbeit 
weit mehr als die Vorarbeit zu einer möglichen empirischen Untersuchung ist. Sie 
kann den Transformationsprozess in einem nicht unerheblichen Bereich der Pädago-
gik nach Kriterien analysierbar machen. Der Vorzug dieses Verfahrens liegt darin, 
dass diese Kriterien nicht anderen Wissenschaften entliehen und deshalb auch nicht 
mit erheblichen Problemen für den erziehungswissenschaftlichen Gebrauch belastet 
sind. Diese kriteriengeleitete Analyse kann sogar normativ gewendet werden, indem 
sie aus der Analyse bisheriger Transformationsschritte Anregungen für die weitere 

                                           
39 Vgl. VOLLSTÄDT/TILLMANN et al. (1999) S. 79-212. 
40 Vgl. VOLLSTÄDT/TILLMANN et al. (1999) S. 213-222. 
41 Anders verfährt CHRISTOPH PRECHTL, der seine Analyse der Lehrpläne der Politischen Bildung von Bran-
denburg und Bayern auf die Frage nach der Thematisierung der „Inneren Einheit Deutschlands“ ausdrücklich 
selbst als „empirische Analyse“ bezeichnet, dabei sich aber auch auf die Analyse von empirisch vorfindli-
chen Lehrplänen konzentriert (und noch dazu deren Entwicklungsschritte ausblendet). Vgl. PRECHTL (1996). 
42 Dabei geht PRECHTL von einer weitreichenden Bedeutung des Lehrplans für die Unterrichtswirksamkeit 
aus, für die er mehrere Autoritäten anführt. Vgl. ebd., S. 108-115. „An dieser Stelle muss noch einmal aus-
drücklich betont werden, dass die hier getroffene Feststellung […], der Lehrplan sei für die inhaltliche Ges-
taltung von Unterricht und somit auch für den politischen Unterricht von grundlegender, ja herausragender 
Bedeutung, erst die notwendige Voraussetzung schafft für die Beantwortung unserer Fragestellung mittels 
des hier vorgeschlagenen und oben erläuterten methodischen Ansatzes.“ A. a. O. S. 110. Diese durch nichts 
als Autoritätsbeweise gesicherte Voraussetzung, an der PRECHTELs ganze Analyse hängt, und die durch 
empirische Befunde erheblich in Zweifel gezogen werden kann, soll im Folgenden vermieden werden, indem 
die Analyse der Lehrpläne nicht selbst als empirisch ausgegeben wird, wohl aber deren Anschlussfähigkeit 
an empirische Untersuchungen der Unterrichtswirklichkeit (darin besteht durchaus Übereinstimmung mit 
PRECHTL) herausgestellt werden soll. 
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Transformation auf der Lehrplanebene gibt. Insofern ist die kriteriengeleitete Trans-
formationsanalyse auch für die Lehrplanentwicklung relevant. 

Darüber hinaus legen eine Reihe von Umständen die Vermutung nahe, dass die 
Lehrplanrevisionen in den neuen Bundesländern auch für die Unterrichtswirklichkeit 
mehr Auswirkungen haben, als es die Untersuchung von VOLLSTÄDT/TILLMANN für 
Hessen zeigt. Da ist zum einen die unterschiedliche Lehrplantradition in beiden Tei-
len Deutschlands. Während sich im Westen Deutschlands seit den 70er Jahren zu-
nehmend das System der Rahmenpläne durchsetzte, gab es im Osten Deutschlands 
eine rigide Lehrplantradition. In den Lehrplänen der DDR wurden detailliert die 
Themen bis hin zu einzelnen Stunden vorgegeben. In „Unterrichtshilfen“ wurden 
diese Vorgaben dann noch methodisch-didaktisch bis hin zu idealisierten Unterrichts-
sequenzen aufgeschlüsselt.43 Die Einhaltung dieser Vorgaben wurde zentral über-
wacht. Daher ist die Erwartung der LehrerInnen an die Orientierungsleistung von 
Lehrplänen im Osten gewohnheitsmäßig erheblich höher als im Wesen Deutschlands. 
Hinzu kommt eine Situation des Umbruchs, die besonders die LehrerInnen in ihrer 
täglichen Arbeit betraf. Ein hohes Maß an Verunsicherung trug vielfach dazu bei, 
sich nun erst recht auf den Lehrplan als verbindliches Gerüst pädagogischen Han-
delns zu stützen. Auch die Eltern fragten nach den Lehrplänen, nach denen ihre Kin-
der künftig unterrichtet werden sollten. LehrerInnen mussten ihnen gegenüber über 
die Grundlagen ihres Unterrichts auskunftsfähig sein. Für den Bereich, der in dieser 
Arbeit untersucht wird, tritt noch eine Reihe von spezifischen Gründen für die Rele-
vanz von Lehrplänen hinzu. Anders als z.B. im Mathematikunterricht konnte es im 
Bereich der politischen Bildung und des wertbezogenen Unterrichts keine Fortset-
zung des DDR-Unterrichts mit eventuellen methodischen oder didaktischen Varian-
ten geben, sondern hier musste gänzlich neu angesetzt werden. Zumeist waren es 
fachfremde LehrerInnen, die in aller Eile umgeschult, den Unterricht in ihrem neuen 
Fach halten sollten. Der Lehrplan war für sie oft das einzige inhaltliche Gerüst ihres 
Unterrichts,44 wie sich am Aufbau der ersten Übergangslehrpläne noch zeigen lässt.45 
Darüber hinaus lässt sich in beiden von mir untersuchten Fächern eine hohe Bereit-
schaft der LehrerInnen nachweisen, an der Entwicklung dieser Lehrpläne mitzuwir-
ken, sei es auf dem Wege der Evaluation oder der direkten Beteiligung in Lehrplan-
kommissionen.46 

                                           
43 Vgl. NEUHAUS (1998), der weitere Informationen zu diesem System bietet. 
44 „Im Zuge der Bildungsreform seien in den Jahren 1991 bis 1993 Rahmenpläne im ‚Galoppverfahren‘ 
erarbeitet worden, sagte Peter Sie hätten den Pädagogen einen großen Handlungsspielraum gelassen, sagte 
Peter. Inzwischen wünschten sich aber viele Lehrer wieder verbindlichere Festlegungen in den Rahmenplä-
nen.“ So die ehemalige brandenburgische Bildungsministerin PETER, A. (1999). 
45 Vgl. Kap. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. dieser Arbeit. 
46 Die äußerst umfangreiche Evaluation der thüringischen Lehrplangeneration der „Vorläufigen Lehrpläne“ 
von 1993 mit einer großen Beteiligung der LehrerInnen aller Fächer zeigt dies sehr eindrucksvoll. Vgl. 
Thillm (1996).  
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Auch wenn so einiges für eine vergleichsweise hohe Wirksamkeit von Lehrplänen 
in den neuen Ländern spricht, gilt die Einschränkung, dass diese Arbeit lediglich 
Aussagen über Lehrpläne, nicht über Unterricht macht. 

1.4.2 Zweiter Einwand: Lehrpläne sind keine einheitliche Textsorte 
Der zweite Einwand argumentiert in umgekehrter Richtung. Während der erste die 
empirische Bedeutungslosigkeit des Ansatzes behauptete, weist der zweite auf eine 
theoretische Schwäche hin. Lehrpläne haben eine Entstehungsgeschichte in einem 
bestimmten Entstehungskontext. Sie stellen aufgrund ihrer Genese keine einheitliche 
Textsorte dar. Ihre Komplexität ist nur durch eine detaillierte philologische Analyse 
aufzuklären. Diese Arbeit ist aber keine textkritische Arbeit. Dieser, für die histori-
sche Forschung zwingend notwendige, Zugriff ist für die systematische Analyse nur 
bedingt hilfreich und würde die Arbeit unmäßig aufblähen. Gleichwohl wird auf sol-
che genetischen Problemstellungen, an deren Ende die vorliegenden Lehrpläne ste-
hen, hingewiesen werden. In ausgewählten Auszügen werden sie auch thematisiert.47  

Der Verzicht auf eine durchgehende philologische Analyse muss jedoch auch in-
haltlich begründet werden. Dazu sei noch einmal auf die Wirkungsoption der Lehr-
pläne verwiesen. Auch wenn die Wirkung, wie eben beschrieben, nicht Untersu-
chungsgegenstand der Arbeit war und sein konnte, so zielt die Analyse doch darauf, 
nicht nur Geschichte zu rekonstruieren, sondern die normativen Implikationen und 
Vorgaben von Lehrplänen nach bildungs- und erziehungstheoretischen Kriterien zu 
bewerten. Für eine solche Bewertung sind die fertigen Lehrpläne von größerer Rele-
vanz, als ihre jeweiligen unterschiedlichen Entwicklungsstadien und als Argumente 
und Anliegen einzelner LehrplanautorInnen etc. Der uneinheitlichen Entstehungsge-
schichte von Lehrplänen, die auch in dieser Untersuchung sichtbar und an entschei-
denden Stellen thematisiert wird, gilt nicht das Hauptinteresse der Arbeit. Sie kon-
zentriert sich vielmehr auf verabschiedete Lehrpläne, weil diese dann als einheitlich 
wahrgenommen werden müssen und sollen, auch wenn sie es, entstehungsgeschicht-
lich betrachtet, nicht sind. Mich interessiert also nicht so sehr der Gehalt der Lehrplä-
ne als Endprodukt eines historischen Entstehungsprozesses, sondern vielmehr als 
Anfangsprodukt eines möglichen Interpretationsprozesses.48 Der Interpretationspro-

                                           
47 Vgl. Kap. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. in dieser Arbeit, besonders den letzten 
Absatz des Kapitels.  
48 ALFRED LANGEWAND hat die Begriffe „Applikationshermeneutik“ und „Kontextanalyse“ in einen sich 
wechselseitig ausschließenden Zusammenhang gestellt, wobei die Kontextanalyse als das einzig legitime 
hermeneutische Verfahren erscheint. Das hier verwandte Verfahren zielt dagegen eher auf eine Applikati-
onshermeneutik, in dem Sinn, dass durch die kriteriengeleitete Analyse des Textes mögliche, im Text ange-
legte, Wirkungsgeschichten erschlossen werden können. Es geht diesem Verständnis der Applikationsher-
meneutik nicht darum, etwas in den Text hineinzulegen, wie LANGEWAND unterstellt, sondern umgekehrt, 
im Text angelegte optionale Interpretations- und Wirkungsstränge aufzudecken. Kontextanalyse im LANGE-
WANDschen Sinn kann zwar philologisch tiefer in die Entstehungsgeschichte der Lehrpläne eindringen, 
jedoch über ihre problematischen Wirkungsoptionen nichts aussagen. Vgl. LANGEWAND (1999). 
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zess durch konkrete LehrerInnen könnte nur in einer empirischen Untersuchung von 
Unterricht geleistet werden und wird hier nicht berücksichtigt.49  

Problematische Entstehungsgeschichten werden in solchen Zusammenhängen ex-
emplarisch dort erörtert, wo sie Quelle anhaltender Diskussionen oder unterschiedli-
cher Interpretationen der Dokumente sind. Dies lässt sich z.B. an dem höchst diffe-
renten Umgang der Evangelischen Kirche in Berlin und Brandenburg und der Pro-
jektgruppe des Pädagogischen Landesinstituts Brandenburg mit der kirchlichen Be-
teiligung im Modellversuch des Lernbereiches L-E-R deutlich zeigen. An dieser Stel-
le wird philologisch die Lehrplanentstehung diskutiert, da sie nicht nur von histori-
schem Interesse ist.50  

1.4.3 Dritter Einwand: Begrenzte Reichweite der Kriterien 
Mit bildungs- und erziehungstheoretischen Kriterien lassen sich kaum Aussagen zu 
didaktischen und methodischen und auch nur in beschränktem Umfang Aussagen 
zum stofflichen Inhalt der Lehrpläne machen. Insofern ist ihre Reichweite begrenzt. 
Aber wie für die ersten beiden Probleme gilt auch hier, dass die Einsicht in die Gren-
ze einer Methode nicht per se gegen diese Methode spricht. Sie tut es nur dann, wenn 
diese Grenze nicht gesehen und ignoriert wird, um mit dieser Methode über ihre 
Grenzen hinaus Aussagen zu begründen. Die Einsicht in die Grenzen einer Methode 
besagt jedoch noch nichts über die Leistungsfähigkeit der Methode innerhalb ihrer 
Grenzen. Die hier verwendete Methode einer bildungs- und erziehungswissenschaft-
lichen Analyse von Transformationsprozessen hat ihre Möglichkeiten schon ver-
schiedentlich unter Beweis gestellt.51 Die Einsicht in die Grenzen bewahrt vor dem 
Allmachtsanspruch einer Universalmethode und kann Gesprächsmöglichkeiten z.B. 
mit Fachdidaktikern und –Methodikern eröffnen, die jeweils ihre Methoden ergän-
zend zur Lehrplananalyse bereitstellen könnten. So könnte sich die Leistungsfähig-
keit verschiedener Analysemethoden ergänzen, statt sich gegenseitig auszuschließen.  

1.4.4 Vierter Einwand: LER und Sozialkunde sind inkomparabel 
Während die ersten drei Kritiken durchaus berechtigte Grenzen der vorgeschlagenen 
Analyse markierten, trifft der vierte Einwand, LER und Sozialkunde seien inkompa-
rabel, nicht zu. Die Möglichkeit eines Vergleichs beruht weniger auf den zu verglei-
chenden Objekten als vielmehr auf dem tertium comparationis, dem Dritten der Ver-
gleichung. Dieses formale Argument bedarf für den konkreten Fall der vergleichen-
den Lehrplananalyse von LER und Sozialkunde jedoch eines inhaltlichen Pendants. 
Es muss begründet werden, warum ein solcher Vergleich für die Arbeit sinnvoll und 
fruchtbar ist und gezeigt werden, was dieses tertium comparationis konkret ist.  

                                           
49 Vgl. Kap. 1.4.1 dieser Arbeit. 
50 Vgl. Kap. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. in dieser Arbeit.  
51 Vgl. die in Anm. 23 angegebene Literatur. 
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Dazu ist zunächst ein pragmatisches Argument zu nennen. Die Untersuchung der 
Transformationsprozesse von Lehrplänen macht nur da Sinn, wo es einerseits eine 
Lehrplanentwicklung gibt, die verschiedene Stufen hat und wo andererseits eine Kor-
respondenz dieser Lehrpläne mit ihrer gesellschaftlichen Umwelt nachweisbar ist. So 
banal diese Bedingung klingt, ist sie doch für die Entwicklungsgeschichte von Lehr-
plänen in den neuen Ländern nicht leicht zu erfüllen. Von den fünf wiedergegründe-
ten Bundesländern, die neben vielen anderen Aufgaben auch die Bildungshoheit aus-
füllen mussten, übernahmen die meisten die Lehrpläne ihrer jeweiligen Partnerländer 
und setzen diese zum Schuljahresbeginn 1991 in leicht abgewandelter Form in Kraft. 
Sachsen immerhin ließ sich ein Jahr mehr Zeit und behielt für ein weiteres Jahr die 
Übergangslehrpläne der DDR in Geltung.52  
Bei Lehrplänen, die aus einem westdeutschen Entstehungskontext in einen ostdeutschen Wir-
kungszusammenhang versetzt wurden, lassen sich kaum Lehrplanentwicklungen, sondern ledig-
lich Rezeptionsprobleme im Schulalltag untersuchen.53 Allerdings kann auch die Entwicklung der 
übernommenen Pläne interessant werden, wenn diese eigenständig in den jeweiligen Ländern 
erfolgt, weil deren spätere Überarbeitung diese Rezeptionsprobleme berücksichtigen muss.54 
Auch wenn dies, via negationes, für die Transformationsanalyse nicht uninteressant ist, muss eine 
solche Analyse, sofern sie sich lediglich auf Lehrpläne stützt, doch unzureichend bleiben. Sie 
kann sich, wie gezeigt, für diese ersten Phasen der leicht variierten Übernahme nur auf die Rezep-
tionsgeschichte stützten. Diese soll aber im Rahmen dieser Arbeit nicht untersucht werden.55 

Thüringen erarbeitete eigene Lehrpläne, die ausdrücklich auf eine Weiterentwicklung 
hinzielten.56 Dies ist für die Transformationsanalyse eine denkbar günstige Voraus-
setzung. Das Land Brandenburg übernahm zwar für die meisten Fächer die nord-
rhein-westfälischen Rahmenpläne – und insofern gilt auch hier der eben genannte 
Vorbehalt – entwickelte jedoch den Lernbereich LER gänzlich neu. Die Vorbereitun-
gen zur Einführung dieses Faches begannen gleichzeitig mit der Entwicklung des 
ersten Schulreformgesetzes, der Modellversuch begann 1992. Kurze Zeit später er-
schienen erste curriculare Texte mit programmatischem Charakter.57 Erst 1994, also 
zur Halbzeit des Modellversuches, mündeten diese in einen Lehrplan. Die Lehrplan-

                                           
52 Dies hatte sicherlich nicht unwesentlich damit zu tun, dass der letzte Bildungsminister der DDR, Prof. 
JOACHIM MEYER, der erste Bildungsminister von Sachsen wurde. 
53 KLAUS-PETER WALLRAVEN hat die brandenburgischen Rahmenpläne für politische Bildung untersucht 
und die Rezeptionsprobleme aufgezeigt. Vgl. WALLRAVEN (1999).  
54 In gewisser Weise geht z.B. die nachfolgende brandenburgische Rahmenplangeneration eher ein Schritt 
zurück, als dass von einer nachholenden und anpassenden Modernisierung gesprochen werden könnte. Sie 
schreibt wieder – nach DDR-Tradition – mehr Verbindlichkeiten vor. Vgl. Interview mit ANGELIKA PETER, 
Kap. 1.4.1 Anm. 44 dieser Arbeit. 
55 Vgl. Kap. 1.4.1 dieser Arbeit. 
56 Vgl. Kap. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. dieser Arbeit. 
57 Vgl. PLIB (1993). Zuvor schon die Überlegungen zu einem Lernbereich/Fach „Lebensgestaltung-Ethik-
Religion“ in der MBJS-Veröffentlichung „Gemeinsam leben lernen: Modellversuch des Landes Brandenburg 
zu einem Lernbereich und Unterrichtsfach ‚Lebensgestaltung-Ethik-Religion‘“. MBJS 1991. 
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entwicklung durchlief, wie in Thüringen, drei Stufen, die sich, ob dieser Parallelität, 
für einen Vergleich geradezu anbieten.58 

Über die parallele Entwicklungsstruktur hinaus verbindet die Fächer Sozialkunde 
(Thüringen) und LER (Brandenburg) ihre inhaltliche Nähe. Beide Fächer beschäfti-
gen sich mit wertrelevanten Fragestellungen. Sie wollen Kompetenzen fördern, die 
über rein kognitiven Sachbezug hinausgehen. Auch der fachinhaltliche Aspekt weist 
mehr Nähe auf, als zunächst zu erwarteten wäre. So bezieht sich das Fach Sozialkun-
de ausdrücklich auf einen „weiten Politikbegriff“, der mehr umfasst als Politik im 
engeren Sinne. Andererseits will LER nicht einfach Ersatz für den Religionsunter-
richt sein.59 Zuweilen wird davon gesprochen, dass LER so etwas leisten solle, wie 
eine Einführung in eine „Zivilreligion“60 Zivilreligion soll weniger im althergebrach-
ten Sinne religiös sein, als vielmehr Begründungs- und Fundierungsleistungen für 
gesellschaftliche Grundwerte übernehmen. Sie gehört demnach mindestens ebenso 
zum Bereich der politischen wie zur religiösen Bildung. 

Gleichwohl gibt es erhebliche Unterschiede zwischen beiden Fächern. Religion, 
die explizit ein Thema von LER ist, kommt in Sozialkunde nicht vor. Auch die Le-
bensgestaltung hat dort nur im Rahmen des weiten Politikbegriffs ihren Stellen. Für 
eine vergleichende Analyse der Entwicklungen ist jedoch eine vollständige Überein-
stimmung beider Fächer nicht nötig. Es kann die Art und Weise der Behandlung des 
jeweils thematisierten Stoffes verglichen werden. Diese Art des Thematisierens und 
gegebenenfalls Problematisierens ist für die bildungs- und erziehungstheoretische 
Analyse mindestens so aufschlussreich wie ein Vergleich der Gegenstände. Ein sol-
ches Vorgehen aber gewährleistet die kriteriengeleitete Mehrebenenanalyse.  

Ergebnis der Analyse kann kein Vorwurf an den Sozialkundeunterricht sein, nicht 
religiöse oder religionswissenschaftliche Fragen thematisiert zu haben. Genauso we-
nig kann es ein Vorwurf an LER sein, dass es Politik und Politikwissenschaft nicht zu 

                                           
58 Zum Zeitpunkt der Abfassung dieser Arbeit ist die dritte Lehrplangeneration in Brandenburg noch immer 
nicht verabschiedet. Ich musste mich für die Analyse also mit einem veröffentlichten Entwurf begnügen.  
59 Vgl. Kap. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. undFehler! Verweisquelle konnte 
nicht gefunden werden., bes. Anm. Fehler! Textmarke nicht definiert. in dieser Arbeit. 
60 Z.B. LESCHINSKY (2002). Gedacht ist dabei an ein Konzept wie es etwa ROLF SCHIEDER vorgestellt hat. 
Vgl. SCHIEDER (1997). Dies unterscheidet sich in seinem Selbstverständnis von dem Konzept, das der Erfin-
der des Begriffs, ROUSSEAU, hatte. Vgl. Kap. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. Anm. 
Fehler! Textmarke nicht definiert. dieser Arbeit.  
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seinem Hauptanliegen macht. Aber wie Politik und Politikwissenschaft in den Lehr-
plänen zur Sprache kommt, wie Religion und Religionswissenschaft thematisiert 
wird, das ist durchaus komparabel. 
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4 Kriterientafel zur Unterscheidung von affirmativen und 
reflektierenden Lernzielnormierungen 

 

Kriteriengruppe 1: Bildungstheoretische und antimonopolistische Kritiken 

I  reflektierende Bildungsidee versus normatives Bildungsideal 

II Offene versus geschlossene Verknüpfung von Deskription und Präskription 

III Nicht-monopolisierte versus monopolisierte Bildung 

 

Kriteriengruppe 2: Differenzierungen und Vermittlungsprobleme 

IV Vermittlungsproblematik versus Einheit von Wissen und Haltung 

V Vermittlungsproblematik versus Einheit von praktischem und theoretischem 
Denken und Lernen 

VI Vermittlungsproblematik versus Einheit von innerszientifischem und gesell-
schaftlichem Sinn wissenschaftlicher Aussagesysteme 

VII Differenzierung versus Gleichsetzung von szientifischem Weltbegriff und Um-
gangsverhältnis von Mensch und Welt 

 

Kriteriengruppe 3: Unmittelbarkeit und Mensch-Welt-Verhältnisse 

VIII Frage nach dem Anspruch der unvermittelt vorausgesetzten Wirklichkeit ver-
sus Identität von Unmittelbarkeit und Vermittlung 

IX nicht-hierarchischer versus hierarchischer Zusammenhang der menschlichen 
Weltverhältnisse 

(X) Pünktlichkeit versus Unzeitgemäßheit der Lernzielnormierung
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