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PRAXISBAND GESELLSCHAFTSLEHRE | EINFUHRUNG

Dieser Praxisband richtet sich an alle Lehrerinnen und Lehrer, die das Fach Gesellschaftslehre
unterrichten und sich damit der Herausforderung stellen, dem Facherverbund der Facher
Geografie, Geschichte und Politik in einem Unterrichtsgang gerecht zu werden.

Er richtet sich an langjahrige Experten gleichermallen wie an Berufsanfangerinnen und
Berufsanfanger. Allen gemein ist, dass sie das Fach Gesellschaftslehre anteilig fachfremd
unterrichten. Qua Fakultas besitzen die Lehrkrafte eine anteilige, aber nicht vollumfassende
Expertise.

Der Praxisband zeigt auf, wie unter den vorgenannten Bedingungen auf der Basis des
Kerncurriculums Gesellschaftslehre qualitativ hochwertiger Gesellschaftslehreunterricht ge-
plant und durchgefihrt werden kann. Ebenso wie der Facherverbund Naturwissenschaften
(Biologie, Chemie und Physik) ist die Gesellschaftslehre obligatorischer Bestandteil der
Schulform ,Integrierte Gesamtschule” in Niedersachsen im Sekundarbereich |. Beide Facher-
verbinde haben ihre Wurzeln im Fach Sachkunde der Grundschule. Sie werden in der
gymnasialen Oberstufe nicht fortgefiihrt, sondern in die Einzelfacher Gberfuhrt.

Fir die Schilerinnen und Schiiler stellen beide Fachverbiinde deutliche Lernchancen dar: So
werden in Gesellschaftslenre ausgehend von der Lebenswelt der Heranwachsenden
Sachverhalte aus geografischer, historischer und politischer Perspektive betrachtet und mal
additiv erganzend, mal kumulativ zusammengefihrt. Die dadurch entstehenden Synergie-
effekte bereichern den Unterricht und wirken tber die Facher hinaus. Das Zusammenwirken
von Fachern, die sich gegenseitig fordern, bewirkt mehr als jedes Fach fiir sich allein.

Der vorliegende Praxisband beschreibt die Herausforderungen bei der Planung des fach-
ubergreifenden Unterrichts in Gesellschaftslehre und liefert Anregungen und Impulse, wie sie
gemeistert werden kénnen. Ausgehend von ersten Uberlegungen zu einer Didaktik der
Gesellschaftslehre (Kap. 2) werden zunachst die Starken des Faches aufgezeigt. Die sich
anschlieBenden fachlichen Perspektiven sollen auf die grundlegenden Standards der
Einzelfacher hinweisen und somit bei grundséatzlicher Ausrichtung am Facherverbund den
fachfremd unterrichtenden Lehrkraften erste Anhaltspunkte bieten, wie die Fachlichkeit der
Einzeldisziplinen sowie die Anschlussfahigkeit der Schulerinnen und Schiler an den
Sekundarbereich Il gewahrt werden kénnen.

Die sich anschliefenden Kapitel 3 und 4 fihren in die Planung von Gesellschaftslehreunterricht
ein. Hier wird insbesondere auf den Wert von Leitfragen eingegangen: Gelingt es, eine fur die
Schulerinnen und Schuler bedeutsame Frage zu entwickeln, deren Lésung auf die Auseinan-
dersetzung mit geografischen, historischen und politischen Sachverhalten angewiesen ist? Erst
dann werden die Raume, die das Kerncurriculum zur Unterrichtsgestaltung bietet, ausge-
schopft.

In Kapitel 4 finden sich drei Praxisbeispiele fur die Schuljahrgange 5/6, 7/8 und 9/10, die diesen
Anspruchen gerecht werden. Alle drei Einheiten orientieren sich an einem Planungsraster, das
zu Beginn des Kapitels ausflhrlich vorgestellt wird. Diese Einheiten kdnnen direkt umgesetzt
werden, sie kdnnen aber auch verandert oder angepasst werden.



Zugleich weist der Band auf den schwierigen Ubergang vom Fach Gesellschaftslehre aus dem
Sekundarbereich | zu den Teilfachern des Sekundarbereichs Il hin und bietet zum Thema
Anschlussfahigkeit Denk- und Gestaltungshilfen an.

Fir die Schilerinnen und die Schuler, aber auch fur die Lehrkrafte kann der Blick tUber den
Tellerrand der eigenen Fachdisziplin eine Bereicherung sein: Die Chance zum umfassenden
Lernen.

Das entscheidende Kriterium fir einen qualitativ hochwertigen Gesellschaftslehreunterricht
jedoch ist die Arbeit im Team! Wenn Geografen, Historiker und Politologen gemeinsam
Unterricht planen, entstehen wertvolle Lernsettings.

Der eigene Horizont weitet sich.



1.1

DIE ENTSTEHUNG DES INTEGRIERTEN FACHS GESELLSCHAFTSLEHRE

Um ein grundlegendes Verstandnis fur das Fach ,Gesellschaftslehre” zu entwickeln, ist das
Wissen Uber den Entstehungsprozess in den friilhen 1970er Jahren hilfreich. Es herrschte
Aufbruchsstimmung, die gesellschaftichen Rahmenbedingungen fir eine Reform der
politischen Bildung waren vorhanden.

Der affirmative Charakter der politischen Bildung der frihen Bundesrepublik, die haufig
Kontinuitdt zur Staatsbirgerkunde der Weimarer Republik aufwies, sollte in neuen
Versuchsschulen durch die Befahigung zur Mitbestimmung und Emanzipation ersetzt werden.
Dem sozialen Lernen sollte dabei nicht nur in den Arbeitsformen, sondern auch in der Didaktik
der politischen Bildung Rechnung getragen werden. Ein wesentliches Ziel hierbei war die
Uberwindung von herkémmlichen Fachergrenzen. Dabei konnten sich die Planer auf den von
der Kultusministerkonferenz (KMK) beauftragten Bildungsrat berufen, der 1970 in seinem
Strukturplan fir das Bildungswesen ,die Vereinigung bislang getrennt auftretender Disziplinen,
zum Beispiel Geschichte, Sozialkunde, Erdkunde in Politik* empfahl. (Deutscher Bildungsrat,
Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschulen, 1970)

Kristallisationspunkt der Diskussion um den Facherverbund: Die Hessischen Rahmen-
richtlinien Gesellschaftslehre

Am konsequentesten umgesetzt wurde diese Anregung in den Hessischen Rahmenrichtlinien
von 1973 mit der Schaffung eines ,Lernbereichs Gesellschaftslehre“. Wenn auch die
beabsichtigte ,Verschrankung® inhaltlich noch nicht immer konsequent durchgefihrt wurde,
verzichtete man doch auf die traditionellen Facher Geschichte und Erdkunde im
Sekundarbereich |. Andere Bundeslander behielten sie bei, schafften aber haufig Integration
durch die Ausweitung des Fokus dieser Facher, etwa in Geschichte auf die aktuellen
Dimensionen historischen Geschehens oder in Erdkunde auf die politischen Auswirkungen
geographischer Tatsachen. Ferner wurden facherverbindende und facheribergreifende
Projekte in die Curricula aufgenommen.

Anspruch und Umsetzung des Facheriibergriffs im Fach Gesellschaftslehre

Die neuen Curricula sollten verschiedenen Anspriichen genigen. Es ging ihnen um die
Befahigung zur Beteiligung in der Demokratie (,Mundigkeit). Dazu sollten die Lernprozesse in
der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler verortet und die Ziele des Unterrichts an
Phanomenen von gesellschaftlicher Bedeutung ausgerichtet werden. Damit einher ging die
Ubertragung der interdisziplindren Ausrichtung der akademischen Sozialwissenschaften auf die
Schule. Eine solche Neuorientierung war nicht mehr primar an den klassischen Fachern
ausgerichtet, sondern nutzte deren spezifische Herangehensweisen komplementar zu einer
umfassenden Lésung der im Unterricht behandelten Probleme.

Als Umsetzung wurden unterschiedliche Ansatze diskutiert. Wahrend in einigen Bundeslandern
eher eine epochale Verteilung der Unterrichtszeit auf die Domanen vorgesehen war, ging es
den Hessischen Rahmenrichtlinien um Problemorientierung als Gegenwarts- und
Umweltbezug. Exemplarisches Lernen an Phanomenen trat an die Stelle des rein
fachwissenschaftlich begriindeten Lehrgangs. ,Offene Curricula“ sollten Raum lassen flr
Partizipation der Schilerinnen und Schiler bei der Planung im Sinne einer Realisierung
politischen Handelns schon im Unterricht.



Uberlagert wurde die Diskussion um die Facherintegration von der Auseinandersetzung um die
grundlegende Struktur der Curricula. Der damals dominierenden Orientierung an stark aus-
differenzierten Lernzielhierarchien wurde die Notwendigkeit der didaktisch begriindeten Inhalte
entgegengehalten. Aber weder ein oberstes Lernziel ,Emanzipation® noch die Didaktik der
Inhalte bendtigte noch unbedingt den traditionellen Kanon. Inhalte wurden beispielsweise an
»oituationsfeldern® und ,Handlungsintentionen® ausgerichtet, bendtigten also auch nicht mehr
die Systematik der klassischen Facher, denn sowohl das Vorverstandnis der Schilerinnen und
Schiler als auch die reflektierende Sicht als Ziel des Unterrichts sind per se tberfachlich.

Eine praktische Umsetzung mit Konsequenzen fiir die Gesamtschulwirklichkeit seitdem war die
- schon Anfang des 20. Jahrhunderts angedachte - Ubernahme eines Konstrukts der
amerikanischen Reformpadagogik, der ,learning units® als ,Unterrichtseinheiten®. Diese wurden
dort von einem Sachverhalt mit gesellschaftlicher Bedeutung und Potenzial fir die
Personlichkeitsbildung der Schiilerinnen und Schiiler abgeleitet. Bei der Planung einer
Unterrichtseinheit sollte ein Sachverhalt in Teilprobleme zergliedert werden, die dann ihre
Struktur ergeben.

Kritik an der Integration der Facher im Fach Gesellschaftslehre

Umstritten war die Reichweite der Curriculumentwicklung. Vielfach wurde die Sinnhaftigkeit
einer Verankerung von Emanzipation als oberstem Lernziel in den Richtlinien grundsatzlich
bestritten. Dabei wurde die Didaktik der Politischen Bildung zum Austragungsort kontroverser
Debatten zwischen der damaligen ,Neuen Linken“ und konservativen Vertretern der politischen
Bildung.

In der Geschichtsdidaktik wurde der Vorwurf erhoben, die Konfliktorientierung im Fach
Gesellschaftslehre werde den Zielen des Geschichtsunterrichts, der neben die Emanzipation
auch die Loyalitat bzw. Identifikation mit dem Staat zum Ziel habe, nicht gerecht. Vertreter einer
neueren Geschichtsdidaktik, die Geschichte als Sozialwissenschaft in den 70er Jahren
begrindeten (H.U. Wehler), standen einem solchen Verstandnis entgegen.

Insgesamt hat sich die die fachdidaktische Entwicklung der letzten Jahrzehnte weiterentwickelt,
nicht zuletzt durch eine Orientierung an den bildungstheoretisch tragfahigeren Leitzielen wie
~Mundigkeit* und ,Persdnlichkeitsbildung*.

Zur Situation in Niedersachsen

In den frGhen 70er Jahren fand die Entwicklung eines reformorientierten padagogischen
Konzeptes fur eine neue Schulform zunachst Unterstitzung. Die seinerzeit eingerichteten
.Reformkommissionen® entwickelten facherubergreifende Curricula fur die 12./13. Klasse des
Gymnasiums (Gemeinschaftskunde), die Orientierungsstufe (Welt- und Umweltkunde) und die
Integrierten Gesamtschulen (Gesellschaftslehre).

Facherintegration, Fachbereiche statt Einzelfacher und interdisziplindres Lernen waren
grundsatzliche Ziele der vernetzt arbeitenden Planungsgruppen fir die neuen Gesamtschulen.
Wenige Jahre spater wurde die Arbeit der Reformkommissionen mit Blick auf die Erstellung von
Rahmenrichtlinien neu ausgerichtet. Die 1974 in den ,Materialien zur Vorbereitung von
Rahmenplanen fir den Sekundarbereich | favorisierten schulformtbergreifenden Richtlinien,
die ein vergleichsweise offenes Curriculum anstrebten, wurden nicht weiter verfolgt. Ab 1975
wurden wieder in facherspezifischen Kommissionen Rahmenrichtlinien erarbeitet.



Die mehrfach fortentwickelten Rahmenrichtlinien und spater das Kerncurriculum fiir das Fach
Gesellschaftslehre orientierten sich weiterhin an einer kategorialen Didaktik, die ihre Inhalte
bzw. Kompetenzen aus Schliisselproblemen herleitet, welche gegenwartige und zukiinftige
gesellschaftliche Problemlagen reprasentieren. Damit war ein Ansatz gewahlt, der die
Mundigkeit ins Zentrum stellt, aber deutlich breiter aufgestellt ist als eine Fixierung auf
Emanzipation und Mitbestimmung. Fir die Gesamtschulen wurde die Facherintegration als
reformpadagogisches Prinzip erhalten.



ZUR DIDAKTIK DER GESELLSCHAFTSLEHRE

Die Gesellschaftswissenschaften sind nicht das einzige Gebiet, auf dem in der Gesamtschule
Facher integriert unterrichtet werden. So wird fiir das Fach Naturwissenschaften der
Bildungsbeitrag wie folgt definiert:

,Naturwissenschaftliche Grundbildung ermdglicht dem Individuum eine aktive Teilhabe an
Meinungsbildung und gesellschaftlicher Kommunikation Uber technische Entwicklung und
naturwissenschaftliche Forschung und st deshalb wesentlicher Bestandteil von
Allgemeinbildung.”

Diesem Konzept entspricht im Fach Gesellschaftslehre die Orientierung an der Miindigkeit der
Schilerinnen und Schiiler in der Gesellschaft sowie die Bereitschaft zur Partizipation.
Didaktischer Kern sind gesellschaftliche Schliisselprobleme, die per se Uber den Horizont der
einzelfachlichen Disziplinen hinausweisen. Fachdidaktische Weiterentwicklungen in den
Disziplinen der Politischen Bildung, der Geschichtswissenschaft und der Geographie tragen
diesem Ansatz etwa in der Betonung des Facheribergriffs Rechnung.

Eine wissenschaftlich fundierte und in sich konsistente Didaktik der Gesellschaftslehre existiert
zum gegenwartigen Zeitpunkt nicht. Gleichwohl existieren unterschiedliche Bausteine fir eine
Didaktik der Gesellschaftslehre, die sie sowohl einzelfachlichen sowie Uberfachlichen
didaktischen Ansatzen verdankt. Solche sind einleitend in den nachfolgenden Kapiteln
dargestellt. Grundlegende didaktische Kategorien haben dabei ihre Attraktivitat behalten:

» Realisierung der Komplexitat gesellschaftlicher Vorgange (historische, politische und
geographische Perspektive)

= Behandlung von Phanomenen vorrangig als Konflikte bzw. als Ausdruck widerstrei-
tender Interessen

= Erfahrbarkeit der Lerngegenstande fir Lernende mit unterschiedlichem Bildungs-
hintergrund

Daraus resultieren fur eine Didaktik der Gesellschaftslehre mit unmittelbarer Relevanz fir die
Unterrichtsplanung folgende Hauptaspekte einer didaktischen Struktur:

1. Das Fach Gesellschaftslehre integriert unterschiedliche Gesellschaftswissenschaften und
kooperiert mit anderen Schulfachern mit dem Ziel, durch komplementére fachspezifische
Perspektiven auf Phanomene deren unterschiedliche Aspekte flr Lernprozesse zu
erschlielen.

2. Das Ziel der Miundigkeit erfordert eine standige Erweiterung der Orientierungskompetenz
(verfligbares Sachwissen), der Urteilskompetenz (Sach- und Werturteil) sowie der Hand-
lungskompetenz (Fahigkeiten, gesellschaftliche Problemlagen zu erfassen, zu beurteilen
und diese Urteile zu kommunizieren).

3. Konkrete exemplarische Konflikt- bzw. Entscheidungssituationen als Zentren von Unter-
richtseinheiten betreffen in aller Regel mehrere Schllisselprobleme, die in den Unter-
richtseinheiten adressatengerecht angesprochen werden. Die multinationale Festlegung von
CO2-Reduktionszielen berihrt beispielsweise alle im KC angeflhrten Schlisselprobleme:
Ressourcenknappheit, Ungleiche Entwicklung, Ausgrenzung, Unterdriickung/Unfreiheit,
Krieg/Gewalt, Klimawandel und Armut.
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4. Das bei den Lernenden bereits vorhandene Orientierungswissen und Bewusstsein ist nicht
nur bei der methodischen Planung des Unterrichts zu beriicksichtigen, sondern ist explizit
Gegenstand des Unterrichts.

Zusammenfassung didaktischer Hauptaspekte als Planungs-Checkliste

]

M

N N

Sind zum Lerngegenstand das Vorwissen, die Voreinstellungen und das Interesse

der Lernenden ermittelt?

Ist ein Lerngegenstand gewahlt, der eine leistungs- und neigungsdifferenzierende

Aufgabenstellung in vielen Kompetenzbereichen ermaglicht?

Sind vom Lerngegenstand berthrte Schliisselprobleme beriicksichtigt?

Sind die fachlichen Perspektiven von Politik-Wirtschaft, Geschichte und Erdkunde
bericksichtigt?

Werden durch die Aufgaben Handlungskompetenzen geférdert, die dem Lern-

gegenstand und dem langfristigen systematischen schuleigenen Methodencurriculum
entsprechen?

Gibt es Moglichkeiten der facheriibergreifenden Kooperation (z. B. fiir Arbeitsrecht,

Europa, Globalisierung mit AWT, fur Medien mit Deutsch)?

Facherintegration als didaktisches Prinzip ist Gegenstand wissenschaftlicher Diskurse,
sowohl in den beteiligten Fachdidaktiken als auch schulformbezogen. Diese Diskurse sind
eine unverzichtbare Grundlage fur eine Didaktik der Gesellschaftslehre.

Im Folgenden wird zundchst der multiperspektivische Ansatz des Sachunterrichts der Grund-
schule mit Schwerpunkt auf der sozialwissenschaftlichen Perspektive erlautert.

Ferner wird das Potential der Facherintegration im Fach Gesellschaftslehre aus Sicht der
Fachdidaktiken Geschichte, Geographie und Politik durch Vertreter der universitaren For-
schung im Dialog entwickelt.
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DAS INTEGRIERTE FACH SACHUNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE
Perspektivenvernetzendes Denken als Wegbereiter fiir Gesellschaftslehre
an Gesamtschulen

Von Prof. Dr. Claudia Schomaker

Zum Kontext sachunterrichtlicher Bildung

Gegenwartig zahlt zu den elementaren Aufgaben des Sachunterrichts in der Grundschule, den
Schulerinnen und Schilern Wege zu einer grundlegenden Bildung aufzuzeigen. Dieses Anliegen
verweist auf den Anspruch, eine umfassende, vielperspektivische Erziehung und Bildung durch
die kldrende Auseinandersetzung mit Sachen zu gewahrleisten, die es dem Individuum
ermoglicht, Uber den Aufbau von Kompetenzen und Wissensbestidnden hinaus eine reflexiv-
kritische Distanz zu sich selbst und seiner Umwelt einzunehmen, durch die es in Relation zu
kulturellen Uberlieferungen verantwortungsvoll gestaltend in sie eingreifen kann. Damit wird ein
Bildungsbegriff fur die Didaktik des Sachunterrichts fruchtbar gemacht, der Bildung als aktive,
vieldimensionale Aneignung der Umwelt durch den Einzelnen versteht. Dieser wird hier
schopferisch tatig und tragt aus diesem Wechselverhaltnis heraus zur Entwicklung nicht nur
seiner selbst, sondern auch der Allgemeinheit bei.

Kinder sollen im Sachunterricht dazu angeregt werden, ausgehend von eigenen Erfahrungen mit
der Umwelt und den dadurch erworbenen Vorstellungen, Haltungen und Meinungen tber Sach-
verhalte, diese zu hinterfragen, um subjektive Weisen der Weltaneignung zu erweitern. Dieser
Zusammenhang mindet in die Aufgabe des Sachunterrichts, Kinder bei der Erschlieffung ihrer
Lebenswirklichkeit zu unterstiitzen, was Kahlert anhand der folgenden Anspriiche konkretisiert
(Kahlert 2009, 25f.):

- Uber Bestehendes aufklaren — Verstehen unterstitzen,

- fur Neues o6ffnen — Interessen entwickeln,

- sinnvolle Zugangsweisen zu Wissen und Kénnen aufbauen — Sachlichkeit férdern sowie
- zum Handeln und Lernen ermutigen — Kompetenzerfahrung ermoglichen.

Indem diese Aufgabe in das Ziel der Vermittlung einer grundlegenden Bildung eingebettet ist,
wird die von Klafki (1992) beschriebene Wechselwirkung dieses Prozesses deutlich: Uber die
Auseinandersetzung mit den Sachen der Lebenswirklichkeit erschlief3t sich ein Kind diese
anhand seiner subjektiven Formen der Weltaneignung und wird zugleich fir diese Wirklichkeit
erschlossen, indem es andere Deutungen von Welt, allgemeine, Ubergreifende Kategorien
erfahrt, die an seiner subjektiven Sichtweise gemessen werden. Diese ,widerstandigen’ Erfah-
rungen im Umgang mit der Sache verbinden die individuelle kindliche Lebenswirklichkeit mit der
es umgebenden Welt. ,Die Schule muss mitgebrachte Erfahrungen aufgreifen und zu kognitiver
und affektiver Verarbeitung weiterfihren; sie muss gleichzeitig neue Erfahrungen arrangieren,
und sie muss Belehrung und Aufklarung in methodisch gestalteten Lektionen anbieten.
SchlieBlich, und das gilt fur die Grundschule in besonderem Malle, muss sie elementarisieren
und dadurch in grundlegende Begriffe, Strukturen, Verfahren, Denkmodelle und ihre Anwendung
einfuhren” (Duncker/Popp 2004, 21).

Bezogen auf die Ziele und Aufgaben gegenwartigen Sachunterrichts im Kontext einer grund-
legenden Bildung aller Kinder bedeutet dies, dass neben der Einflhrung in Sachverhalte und der
Erziehung zur Sachlichkeit Haltungen anzubahnen sind, die ein menschenwirdiges und sozial
gerechtes Zusammenleben zum Ziel haben sowie Fahigkeiten anzustreben sind, vielfaltige
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Lebenssituationen zu bewaltigen und die eigene Personlichkeit zu entfalten (vgl. Kéhnlein 2007,
Lauterbach/Tanzer 2010). Im Sinne eines selbstbestimmten, mitbestimmenden und solidarischen
Handelns ist es das Ziel, ein demokratisches Grundverstandnis zu entwickeln (vgl. Klafki 1992).

Zum Verstidndnis sachunterrichtlicher Bildung: Das Prinzip der Vielperspektivitat

Sachen als Gegenstand des Sachunterrichts sind in Sachzusammenhange und Kontexte
eingebettet, die sich in der Regel als sehr komplex erweisen. ,Sachunterricht, der hilft,
Beziehungen zur Umwelt zu erschlieen, konzentriert sich auf das Ziel, dem Kind zu helfen, diese
Beziehungen besser zu erkennen und zu verstehen, neue Beziehungen zu finden und das
Geflecht der Beziehungen, das fortwahrend erganzt, erneuert, umgebaut wird, so zu bewaltigen,
dass die eigene Autonomie wachst ohne die von anderen in unvertretbarem Ausmal einzuengen®
(Kahlert 2009, 53). Vor diesem Hintergrund sollen die Inhalte des Sachunterrichts Kohnlein
zufolge in Bezug auf Dimensionen der kindlichen Lebenswelt und der jeweiligen fachlichen
Disziplin gewonnen werden. ,Der fachlich geschulte Blick verringert das Risiko, dass der
Unterricht sich im Kreis von Banalitaten und Alltagswissen der Kinder dreht. Und die Orientierung
an lebensweltlich ausgerichteten Dimensionen grenzt das Risiko ein, dass Fachorientierung zu
erfahrungsleeren Begriffen und Merksatzen fihrt* (ebd., 222). Die Inhalte eines derartigen
vielperspektivischen Sachunterrichts generieren sich aus den nachstehenden Dimensionen, die
immer in Bezug zu den Interessen, Mdglichkeiten und Intentionen der Kinder zu sehen sind.
Dieser Zusammenhang wird in der doppelten Bezeichnung der Dimensionen zum Ausdruck
gebracht:

,Kind und Heimat: die lebensweltliche Dimension

Kind und Geschichte: die historische Dimension

Kind und Landschaft: die geographische Dimension

Kind und Wirtschaft: die 6konomische Dimension

Kind und soziales Umfeld: die gesellschaftliche Dimension

Kind und physische Welt: die physikalische und chemische Dimension
Kind und konstruierte Welt: die technische Dimension

Kind und lebendige Welt: die biologische Dimension

Kind und Umwelt: die 6kologische Dimension.“ (Kéhnlein 1999, 17).

Damit verbunden ist der Anspruch, die Inhalte des Sachunterrichts integrativ und nicht im Hinblick
auf einzelne Bezugsdisziplinen zu vermitteln bzw. ausgehend von einzelnen fachlichen
Perspektiven zu durchdringen. Dieses Ziel geht einher mit dem Anspruch des vielperspek-
tivischen Sachunterricht die Fahigkeit anzubahnen, ,Positionen argumentativ zu begriinden und
die anderer Menschen zu verstehen, aber auch die grundsatzliche Bereitschaft zum
Perspektivenwechsel” (ebd., 18). Fir die Umsetzung eines vielperspektivischen Sachunterrichts
bedeutet dieser Gedanke, ,dass es nicht notwendig ist, die Gultigkeit einer bestimmten Ansicht
zu ermitteln oder anderen aufzuzwingen, sondern dass die Unterschiede nebeneinander
bestehen bleiben kénnen, auch wenn wir selber eine bestimmte Auffassung vertreten und
verfechten, ist die dem Pluralismus eingeschriebene und zu ihm hinfiihrende Bildungserfahrung
bedeutsam® (Schreier 1999, 54). Die Umsetzung eines vielperspektivischen Sachunterrichts
erfordert damit vieldimensionale Sachzugange, um ein Denken in pluralen Zusammenhangen zu
ermoglichen und belastbares Sachwissen aufbauen zu kénnen (vgl. Thomas 2009, Richter 2005).
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Der Perspektivrahmen Sachunterricht:
Ein Kompetenzmodell fiir sachunterrichtliche Bildungsprozesse

In der Neufassung des Perspektiviahmens Sachunterricht wird diese Idee des perspektiven-
vernetzenden Denkens in ein Kompetenzmodell sachunterrichtlicher Bildung Gberfiihrt. Mit Hilfe
dieses Modells ist eine Planungsgrundlage geschaffen fiir einen Sachunterricht, der das Ziel
verfolgt,

»Schulerinnen und Schiller darin zu unterstitzen, ihre naturliche, kulturelle, soziale und tech-
nische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu
erschliefen und sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln® (GDSU 2013, 9).

Die hier beschriebenen, anzubahnenden Kompetenzen sind dabei eingebettet in ein
Bildungsverstandnis und verstehen sich damit als ,Leistungsdispositionen zur Bewaltigung von
Anforderungen, die ihren Niederschlag in der Performanz und damit in der Fahigkeit des
(kompetenten und verantwortungsvollen) Handelns (in variablen Situationen) finden® (ebd., 12).
Das Kompetenzmodell greift damit den Anspruch des Faches Sachunterricht auf, zum einen an
die in schulischen und auBerschulischen Kontexten erworbenen Lernvoraussetzungen der
Schulerinnen und Schiler mit ihren jeweiligen Interessen und Fragen anzuschliefen. Zum
anderen gilt es Moglichkeiten aufzuzeigen, an das in den Fachdisziplinen entwickelte Wissen und
deren Arbeitsweisen anzuknipfen (doppelte Anschlussaufgabe): ,Diese Anschlussfahigkeit ist zu
sichern durch den Aufbau belastbarer Vorstellungen und Konzepte, durch die Fahigkeit der
Schilerinnen und Schiiler, sich sachbezogen neues Wissen und neue Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen zu erwerben bzw. zu entwickeln sowie durch ihr Interesse an den Sachen des
Sachunterrichts” (ebd., 10).

Im Kompetenzmodell werden zwei Aspekte voneinander unterschieden, die sich aus dem zuvor
erlauterten Verstandnis kompetenten Handelns ergeben. Einerseits werden inhaltlich zu
denkende Themenbereiche, Fragestellungen und Konzepte® (ebd., 12) der finf Perspektiven
(sozialwissenschaftliche, naturwissenschaftliche, geographische, historische und technische
Perspektive) wie z. B. Demokratie (perspektivenbezogener Themenbereich der sozialwissen-
schaftlichen Perspektive) oder beispielsweise Gesundheit (als perspektivenvernetzender
Themenbereich) genannt. Diese bilden das deklarative Wissen als einen Aspekt kompetenten
Handelns ab. Andererseits geht es um den prozeduralen Aspekt kompetenten Handelns, der sich
in dem Bereich der Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen abbildet. Hier werden Zugangsweisen
wie Verhandeln, Urteilen oder Erkennen und Verstehen aufgefiihrt, mit denen Inhalte erschlossen
werden koénnen. Im Unterricht sind beide Aspekte aufeinander zu beziehen, denn ,ohne
entsprechende Verfahren kann man keinen Inhalt erschlie3en, und umgekehrt ist es auch nicht
moglich, abstrakt und inhaltsfrei Methoden oder Verfahren durchzufiihren® (ebd.).

Die Themenbereiche (TB) sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH) werden zudem
jeweils perspektivenbezogen als auch perspektiveniibergreifend ausdifferenziert. Neben den
perspektivenbezogenen Themenbereichen wie z. B. Demokratie, Leben, Kraft, Raumnutzung,
Wandel und Stabilitat der einzelnen Perspektiven bzw. Kompetenzbereiche sind die perspek-
tivenvernetzenden Themenbereiche wie u. a. Mobilitdt, Gesundheit, nachhaltige Entwicklung und
Medien zu nennen. Auf diese Weise soll dem Anspruch der Vielperspektivitat im Sachunterricht
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Rechnung getragen werden, der die vielfaltigen Bezlige zu Inhalten in ein produktives Verhaltnis
zum Denken des Kindes zu setzen sucht (vgl. Kéhnlein 2012, 149; Feige 2007, 270f.).

Das Prinzip der Vielperspektivitat ,wirkt einer vorzeitigen Verfachlichung entgegen und befordert
stattdessen eine multidimensionale Sicht der Dinge“ (ebd., 268).

In den perspektivenbezogenen Themenbereichen der einzelnen Kompetenzbereiche/Perspek-
tiven sind Fragestellungen und Konzepte der jeweiligen Bezugsdisziplinen des Sachunterrichts
aufgefuhrt, die ,die Anschlussfahigkeit an die Sachfacher weiterfliihrender Schulen und zugleich
an die Lebenswelterfahrungen und Interessen von Kindern“ (GDSU 2013) sichern sollen. Es
werden weiterhin fiinf Perspektiven benannt, die gegenliber der Fassung von 2002 jedoch z. T.
erweitert wurden. Die jeweiligen Perspektiven beziehen sich auf nachstehende Schwerpunkte:

= Sozialwissenschaftliche Perspektive: Politik — Wirtschaft — Soziales

= Naturwissenschaftliche Perspektive: Belebte und unbelebte Natur

= Geographische Perspektive: Raume — Naturgrundlagen — Lebenssituationen
= Historische Perspektive: Zeit — Wandel

» Technische Perspektive: Technik — Arbeit (vgl. ebd.).

Die Einteilung in diese Perspektiven mit ihren jeweiligen Fokussierungen folgt dem Anspruch,
zum einen die Erfahrungen von Kindern aus ihrer Lebenswelt angemessen aufzugreifen und
fortzufiihren und zum anderen die kindliche Entwicklung der jeweiligen Fahigkeiten, des Wissens
und der Fertigkeiten in diesen Bereichen fokussiert nachzeichnen zu kénnen. Zudem spiegelt
sich hier die Aufgabe der Anschlussfahigkeit des Sachunterrichts an die Facher der weiter-
fuhrenden Schulen wider.

Die hier in den Perspektiven entwickelten Themenbereiche sowie Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen ,sind vorrangig durch aus den Fachkulturen stammende Erkenntnisse, durch
dort entwickelte Zugange zur ErschlieBung von Fragestellungen sowie durch fachgemafe
Methoden und Arbeitsweisen gepragt® (ebd.). Es werden dabei , Themenbereiche sowie Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen formuliert, die jeweils als grundlegend bezeichnet werden kénnen*
(ebd.). Dieser Zusammenhang verdeutlicht sich insbesondere in der Entfaltung des Bildungs-
potentials der einzelnen Perspektiven.
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Die sozialwissenschaftliche Perspektive im Kompetenzmodell des Perspektivrahmens
Sachunterricht

Die sozialwissenschaftliche Perspektive des Kompetenzmodells umfasst die Bereiche Politik,
Wirtschaft und Soziales.

»Ziel der sozialwissenschaftlichen Perspektive ist es, Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler
fur das Zusammenleben in der Demokratie zu fordern. Die Kompetenzen sollen den Schilerinnen
und Schulern dazu dienen, am demokratischen Leben aktiv teilnehmen zu kdnnen und dabei fir
sie relevante gesellschaftliche Aufgaben und Probleme zu erkennen, zu reflektieren und
gegebenenfalls zu ihrer Lésung beizutragen® (ebd., 27f.).

Als weitere Ziele werden benannt, das Interesse von Schilerinnen und Schiilern an derartigen
Fragen und Problemstellungen zu wecken und Uber die Auseinandersetzung mit Fragestellungen
aus dieser Perspektive die einzelne Personlichkeit so zu starken, dass der jeweilige Schiiler, die
Schdlerin seine, ihre Rechte wahrzunehmen vermag (vgl. ebd.). Diese Ausfiihrungen kniipfen an
ein Verstandnis politischen Lernens an, das die drei Dimensionen des Politischen (polity, politics,
policy) beinhaltet, die auch Beziige zu den lebensweltlichen Vorstellungen von Schiilerinnen und
Schilern aufzeigen (vgl. Richter 2005, 166f.).

Inhaltlicher Gegenstand der sozialwissenschaftlichen Perspektive ist somit das Zusammenleben
in der Gesellschaft als ,komplexes Gefiige unterschiedlicher Beziehungen und Regelungen
zwischen ihren Mitgliedern* (GDSU 2013, 27f.). Um die damit verbundenen Grundfunktionen
demokratischer Gesellschaften verstehen zu lernen, setzen sich Schilerinnen und Schiiler
ausgehend von ihren eigenen Alltagserfahrungen mit folgenden Fragen auseinander:

Dazu zahlen ,Fragen

= nach der Politik als gesellschaftliche Aufgabe, mittels Entscheidungen das o&ffentliche
Zusammenleben von Menschen in einer Gesellschaft zu regeln und gemeinsame Pro-
bleme unter Beriicksichtigung des Gemeinwohls und der demokratischen Ordnung zu
I6sen

» nach der Wirtschaft als Aufgabe, Mittel und Glter zur Befriedigung von Bedurfnissen der
Menschen zur Verfigung zu stellen, ihren Tausch sowie die Arbeit zu ihrem Erwerb zu
organisieren und zu koordinieren

» nach dem Recht als Aufgabe, mittels Grundrechten, Gesetzen und Rechtsprechung
Sicherheit, Freiheit und Gerechtigkeit fir alle Menschen einer Gesellschaft zu gewahr-
leisten, indem Probleme gemafR der rechtlichen Ordnung geldst werden

= nach der Kultur als Aufgabe, mittels Kldrung und Deutung von Normen und Werten eine
gemeinsame Sinnstiftung und somit zugleich individuelle Orientierungen in der Gesell-
schaft zu ermoglichen und Konflikte zwischen Kulturen in gegenseitiger Toleranz und mit
gegenseitigem Respekt zu 16sen

= nach der Gemeinschaft als Aufgabe, das soziale Handeln der Menschen im friedlichen
Zusammenleben durch Prozesse der Sozialisation aufeinander abzustimmen und geord-
nete Konfliktldsungen zu ermdglichen” (ebd., 28f.).

16



Die hieraus abgeleiteten perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen wie z. B.
an ausgewahlten gesellschaftlichen Gruppen partizipieren (ebd., 30) sowie grundlegenden
Konzepte dieser Perspektive (u. a. Macht, Offentlichkeit, Demokratie, Staat, vgl. ebd., 34f.)
konkretisieren sich in verschiedenen, beispielhaften Themenfeldern (u. a. ,Kinder als aktive
Konsumenten’, ebd., 35). Somit liegt der Schwerpunkt der sozialwissenschaftlichen Perspektive
nicht auf einem verbindlichen Inhaltskanon, sondern auf Themenbereichen, die sich an grund-
legenden Fachkonzepten orientieren.

Im Rahmen der Verdffentlichung ,Die sozialwissenschaftliche Perspektive konkret. Begleitband
1 zum Perspektivrahmen Sachunterricht’ von Eva Glaser und Dagmar Richter (2015) werden die
aus den genannten gesellschaftlichen Bereichen entwickelten perspektivenbezogenen Themen-
bereiche sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen in konkrete unterrichtliche Kontexte
uberfuhrt. Die hier dargestellten Beispiele zeigen auf, in welcher Weise die jeweiligen Fach-
konzepte unter der Nutzung fachbezogener Arbeitsweisen ankniipfend an die lebensweltlichen
Vorstellungen von Schiilerinnen und Schilern zu Unterrichtsinhalten fir den sozialwissen-
schaftlichen Sachunterricht aufbereitet werden kénnen. Die jeweiligen Beispiele zur Unterrichts-
planung sind zudem in den Kontext vielperspektiven Sachunterrichts gesetzt und haben daher
zum Ziel, ,den Schilerinnen und Schilern das ErschlieBungspotential der einzelnen
Perspektiven nahezubringen und gleichzeitig zu verdeutlichen, dass dies jeweils eine sinnvolle
Form des Ordnens und Deutens von Welt ist* (GDSU 2013, 14).

Professor Dr. Claudia Schomaker

Leibniz Universitat Hannover

Institut fir Sonderpadagogik

Abt. Sachunterricht und Inklusive Didaktik
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2.2

FACHER INTERDISZIPLINAR NUTZEN, UM GESELLSCHAFTLICHES DENKEN

ANZUBAHNEN
Ein perspektiveniibergreifender Dialog

Prof. Dr. Michele Barricelli, Prof. Dr. Miriam Kuckuck, Prof. Dr. Dirk Lange

Eine Didaktik der Gesellschaftslehre existiert bislang noch nicht. Die Lehrkrafte bedienen sich
mehr oder weniger der fachdidaktischen Zugange der Einzeldisziplinen, um ihren Unterricht zu
planen. Wie musste eine solche Didaktik gestaltet sein? Die Leitfrage bildet die Ausgangslage
eines Dialogs, dem sich drei Fachdidaktiker, die die Einzeldisziplinen der Gesellschaftslehre an
ihren jeweiligen Universitaten reprasentieren, stellen.

Die in den 1970er Jahren beschlossene
Einfilhrung des Faches Gesellschaftslehre
an Gesamtschulen sah in erster Linie die
Befahigung der Schiilerinnen und Schiiler
zur Beteiligung in der Demokratie (,,Miindig-
keit“) vor. Lasst sich der Ansatz ein halbes
Jahrhundert spater noch so begriinden?

Michele Barricelli (Geschichte):

,Mundigkeit* ist als tatsachlich im germa-
nischen Mittelalter beheimateter Begriff
heute weitgehend aus der bildungspoliti-
schen Debatte verschwunden. Genauso
gilt das fur das altrémische Ziel der
~-Emanzipation®, das vor Jahrzehnten noch
in keinem bundesdeutschen Lehrplan
fehlte. Heute sprechen wir eher von
Identitat oder Partizipation. Ich persénlich
bedauere das, denn es
gehdért doch in der
Bildung alles zusammen:
Die Wahrnehmung einer
Welt um mich herum, der
ich mich zurechne oder
die ich in Teilen veran-
dern mochte (Identitat),
die Teilnahme an den
notwendigen Gestal-
tungsprozessen

(Partizipation), die auf
einem differenzierten, selbststdndigen
Urteil beruht (Miindigkeit), wobei ich meine
personlichen Rechte, insbesondere Frei-
heitsrechte, wahre (Emanzipation). Inso-
fern wirde ein wirklich modernisiertes
Fach Gesellschaftslehre, das seine eigene
geschichtliche Entwicklung, die Aufbriiche
und Irrungen, im Blick behalt, erst
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Gesellschaftslehre ist Miindigkeits-
bildung par excellence: Durch
Orientierung im Raum, in der Zeit
und im Politischen entwickeln
Schiilerinnen und Schdiler ihr kriti-
sches Urteils- und Partizipations-
vermdgen. Das sind gute Voraus-
setzungen fiir die Gestaltung einer
demokratischen Gesellschatt.

vollstandig unter Beachtung aller genann-
ten Prinzipien.

Dirk Lange (Politik): Die Entfaltung von
Mindigkeit und die Befahigung zur Ge-
staltung einer demokratischen Gesell-
schaft stehen auch heute noch im Zentrum
der Gesellschaftslehre. Mindigkeit be-
zeichnet mit Immanuel Kant das Ver-
maogen, sich seines Verstandes ohne Lei-
tung eines anderen zu bedienen. Die
Fahigkeit zum eigenen Denken und zum
rationalen Urteilen wird im Unterrichtsfach
Gesellschaftslehre entwickelt. Geogra-
phische, historische und Politische Bildung
beschreiben Wege aus der selbstver-
schuldeten Unmundigkeit, ermutigen zur
eigenen Urteilsbildung und
betreiben somit Miindigkeits-
bildung. Aber nicht nur die
Mutlosigkeit von Individuen
steht der Mindigkeit im Weg.
Theodor W. Adorno betont,
dass die gesellschaftlichen
Bedingungen und die sozia-
len Voraussetzungen der
Mindigkeit entgegenstehen
kénnen. Deshalb sollten
mundige Burgerinnen und
Burger kritisch denken kénnen. Die Gesell-
schaftslehre schlieBt auch hieran an,
indem die Fahigkeit zur Kritik — insbeson-
dere zur Gesellschafts- und Herrschafts-
kritik - zu ihrem Wesenskern zahlt.

Dirk Lange

Miriam Kuckuck (Geographie):
Auch wenn wir es heute vielleicht eher
Partizipation und Identitat nennen, sind die



Werte einer demokratischen Gesellschaft
auch heute Aufgabe jedes Faches. Die
Fahigkeit sich eine eigene Meinung zu
bilden, andere Meinungen anzuhéren und
zu respektieren, gehoért ebenso dazu.
Aktuelle Entwicklungen wie das Beispiel
fakenews zeigen, dass die Beschaffung
von Informationen und die Bewertung
dieser wichtiger werden denn je.

Auf Geographie und Geschichte in diesem
Zusammenhang koénnte man doch eigent-
lich verzichten . ..

Michele Barricelli (Ge): Diese kleine
Provokation ist mir nicht unbekannt. Unter
den genannten Schulfachern aber ist
Geschichte das é&lteste, da bereits im
Moment der Grindung des Deutschen
Reiches allgemein verpflichtend fir die
Volksschule — die mindestens 90 % aller
Kinder damals besuchten — eingefiihrt. Es
kommt nicht von ungefahr, dass man also
der Geschichte zusammen mit dem Lesen,
Rechnen, Turnen und der Religion schon
zu Beginn einen groflen Bildungs- wie
praktischen (wir wirden heute sagen:
lebensweltbezogenen) Wert zuerkannte.
Seine lange Geschichte hat dem Fach
zwar manche Irrwege beschert, die
voraussetzungslose Liebe von Dynastie
und Vaterland, der Hass auf den Feind
gehdrten einst zu seinen Erziehungszielen.
Dass es sich trotzdem immer wieder auf

Die geographische Perspektive ist

ebenso von Bedeutung wie die ge-

schichtliche. Beide Disziplinen erst

ermdéglichen eine Perspektive der

Gesellschaftslehre, denn alle

Auseinandersetzungen finden in

Raum und Zeit statt.

Miriam Kuckuck

den Kern seiner Botschaft besonnen hat,
namlich Menschen durch die sach-
gerechte, kritische, verstandnisvolle Aus-
einandersetzung mit dem, was war, fir
das, was kommt, vernunftbestimmt hand-
lungsfahig zu machen, zeigt jedoch, dass
die Beachtung der historischen Dimension
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der menschlichen Existenz fiur die Bewal-
tigung unserer Lebensvollziige nach wie
vor oder heute sogar mehr denn je ein
herausgehobener Faktor ist. Ohne Kennt-
nisse Uber die Herausbildung des Rechts
im Alten Rom, Uber das multireligiése
Mittelalter, die aufkommende Gewalten-
teilung in der Frihen Neuzeit, die Indu-
strialisierung, die Demokratisierung Euro-
pas, die groflen Kriege, die Verbrechen
des Nationalsozialismus, die Libera-
lisierung der Welt nach 1945 kdnnen wir
unsere Gegenwart und Gesellschaft weder
verstehen noch uns in ihr angemessen
bewegen. Auch in einem Verbundfach also
muss Geschichte als Geschichte, als
etwas Eigenes, unterrichtet werden. Die
Lern- und Untersuchungsgegenstande
kénnen gemeinsam, die Perspektiven und
Zugange interdisziplinar sein. Aber die
Erkenntnis- und Darstellungsweisen der
Geschichte unterliegen fachspezifischen
Prinzipien wie Multiperspektivitat, Kon-
struktivitat, Narrativitat, die eigene Lernzeit
beanspruchen.

Dirk Lange (Pol): Die Unterordnung einer
Fachperspektive unter eine andere ist
inakzeptabel. In der Vergangenheit wurden
vielfach Integrationsfacher erprobt, in
denen wahlweise die politische Perspek-
tive in den Geschichtsunterricht oder die
historische Perspektive im Politikunterricht
eingebunden wurde. Solche Modelle funk-
tionieren nicht, wenn eine Disziplin domi-
niert. FUr das Gelingen eines integrativen
Unterrichtsfaches ist es notwendig, dass
sowohl die Eigenlogiken als auch die
Korrelationen bericksichtigt werden. Diszi-
plinare Einheiten, interdiszplindre Themen
und transdisziplindre Probleme erganzen
sich im Wechselspiel.

Miriam Kuckuck (Geo): Wie das Fach
Geschichte die zeitlichen Dimensionen
und die fachspezifischen Prinzipien auf-
weist, so ist dies auch im Fach Geographie
der Fall. Auch das Schulfach Geographie
hat eine lange Tradition, wurde in der
Vergangenheit missbraucht fir verschie-



dene Ideologien. Es ist aber heute
wichtiger denn je. Ob es um Konflikte um
Ressourcen, den Klimawandel, Migration.
Tragfahigkeit, Megacities geht, alle aktu-
ellen und zukiinftigen Herausforderungen
der Menschheit haben einen Raumbezug,
sie finden in einem Raum statt. Die
Geographie betrachtet den Raum auf
unterschiedliche Weise: (1) Der Raum als
Container, (2) Der Raum als System von
Lagebeziehungen, (3) Der Wahrneh-
mungsraum, (4) Der Raum als soziale
Konstruktion. Insbesondere die Konstruk-
tion von R&umen, wie wir sie bei der
Darstellung von Karten finden, bei der Aus-
handlung von Grenzen und Besitzan-
spruchen zeigen die Bedeutung der raum-
lichen Perspektive und die Dekonstruktion
von den Akteuren, ihren Interessen und
Machtausibungen. All dies sind Themen,
die nur eine geographische Perspektive
bieten kann.

Vielfach wird behauptet, das Fach Gesell-
schaftslehre zu unterrichten habe mehr mit
Haltung als mit Didaktik zu tun.

Miriam Kuckuck (Geo): Das Prinzip der
Politischen Bildung gilt fur alle Facher aller
Schulformen und Klassenstufen und ist
damit das leitende Prinzip des Faches
Gesellschaftslehre. Der Bildungsbeitrag
des Faches Gesellschaftslehre verfolgt die
Ziele, die Schilerinnen und Schiler zur
Mundigkeit und Partizipation zu befahigen.
Weitere Ziele entsprechen den Gegen-
warts- und Zukunftsperspektiven in einer
globalisierten Welt (z. B. Bildung fur nach-
haltige Entwicklung). Diese Ziele lassen
sich nicht durch eine Haltung erreichen.
Die politische Bildung und insbesondere
die verschiedenen Inhalte und Methoden
des Faches Gesellschaftslehre bedingen
eine strukturierte und Uberlegte Unter-
richtsplanung, -vorbereitung und -durch-
fuhrung. Didaktische Ideen und Prinzipien
der drei integrierten Facher missen
genutzt und in Wert gesetzt werden.
Insbesondere durch einen wissenschafts-
orientierten Unterricht mussen Lehrerin-
nen und Lehrer nicht nur Fachinhalte,
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sondern auch die verschiedenen fach-
lichen Diskurse kennen und flir den
Unterricht nutzen kénnen.

Michele Barricelli (Ge): Solange es keine
echte, d. h. integrierte Didaktik der Gesell-
schaftslehre gibt, kann logischerweise
alles Mégliche eine gréfliere Rolle spielen.
Dass die Lehrkrafte zugleich Experten in
ihrem Fach und dabei offen fir Sicht-
weisen verwandter Facher sind, didaktisch
bzw. anwendungsbezogen denken kdnnen
und bei allem die Zukunft der Lernenden
im Blick haben, ist kein Widerspruch zur
.Haltung“, sondern geradezu deren Vor-
aussetzung.

Dirk Lange (Pol): Die Etablierung einer
Didaktik der Gesellschaftslehre ist ein
wissenschaftliches Desiderat und zugleich
eine dringende bildungspolitische Auf-
gabe. Nachdem die ersten Rahmenplane
des Faches in den 1970er noch gesell-
schaftspolitisch brisant waren und bundes-
weit in den Feuilletons der bedeutenden
Zeitungen diskutiert wurden, ist die Gesell-
schaftslehre in den vergangenen Jahr-
zehnten vernachlassigt worden.

Wir bendétigen in Niedersachsen dringend
eine forschungsfahige Universitatseinheit
fur Didaktik der Gesellschaftslehre, die
sich im Zusammenspiel mit den drei
etablierten Fachdidaktiken an der Lehrer-
ausbildung beteiligt. Hierzu bedarf es
bildungspolitischer Entschlossenheit aber
auch der Unterstiitzung von Geschichts-,
Geographie- und Politikdidaktik.

Ich weil3 gar nicht, was genau Haltung
dem Grunde nach meint. Wenn es
sagen will, dass Lehrkréfte Vorbild seien
sollen, dass sie ihre Urteile wissen-
schatftlich, sozial, menschlich abwégen,
bevor sie sie féllen, dass sie vor ihren
Schiitzlingen flir die anerkannten Werte
der Gesellschaft auch dann eintreten,
wenn es schwer wird, dann besitzt
Haltung selbstredend grol3e Bedeutung.

Michele Barricelli



Gute Gesellschaftslehrelehrerinnen und
-lehrer kdonnen . . .

Miriam Kuckuck (Geo): ....die Phasierung
(Einstieg, Erarbeitung, Sicherung, Trans-
fer) des Unterrichts ebenso wie in den
einzelnen  gesellschaftlichen  Fachern
durch Leitfragen strukturieren. Diese
werden zu Beginn des Unterrichts in der
Einstiegsphase mit oder von den Schiile-
rinnen und Schilern entwickelt, im Rah-
men der Erarbeitungsphase erarbeitet und
in der Sicherung beantwortet sowie in der
Vertiefungsphase  Ubertragen.  Diese
Herangehensweise wird ebenso in den
Naturwissenschaften verfolgt, sodass die
Schulerinnen und Schiler hier ahnliche
Vorgehensweisen und Wege der Er-
kenntnisgewinnung vorfinden.

...die verschiedenen inhaltlichen Diskurse
der drei Disziplinen fir den Unterricht
einsetzen.

...die verschiedenen Perspektiven mit-
einander verbinden, sodass Raum und
Zeit ebenso bedacht werden wie wirt-
schaftliche, staatliche und soziale Aspekte.
Gute Lehrerinnen und Lehrer kdnnen an
die Interessen und Fragen der Schile-
rinnen und Schiler anknupfen, den Un-
terricht so gestalten, dass er der Lebens-
welt der Schilerinnen und Schiler ent-
spricht und sie zu einem selbststandigen
Lernen anregt.

Michele Barricelli (Ge): Den Ein-
schatzungen von Frau Prof. Kuckuck
schlieBe ich mich ohne Vorbehalte an.
Eine historisch informierte Lehrkraft be-
denkt dabei vielleicht zusatzlich die
Wandelbarkeit (Historizitat) unserer Vor-
stellung von Schule und Schilern, von
Unterricht, Fachern, Wissen, Fahigkeiten,
Kompetenzen, von Methoden, dem Wert
von Erkenntnis, dem Aussehen der
Lebenswelt.

Dirk Lange (Pol): Sie koénnen einfach
alles!
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Eine Didaktik der Gesellschaftslehre
existiert bislang nicht. Die Lehrkrifte
bedienen sich mehr oder weniger der
fachdidaktischen Zugidnge der Einzel-
disziplinen, um ihren Unterricht zu planen.
Eine Didaktik der Gesellschaftslehre . . .

Dirk Lange (Pol): Eine Didaktik der
Gesellschaftslehre sollte die Mindigkeits-
bildung als ihren normativen Ausgangs-
punkt wahlen. Wie entwickeln Schiile-
rinnen und Schdler ihre Vorstellungen vom
Funktionieren und von der Beeinfluss-
barkeit des Gesellschaftlichen?

Mit welchen Symbolen, Begriffen und
Konzepten navigieren in den Sphéaren des
Zeitlichen, des R&umlichen und des
Politischen? Und wie verandern sich die
diese Vorstellungswelten - das Burger-
bewusstsein - im Bildungsgang?

Die Didaktik der Gesellschaftslehre sollte
nicht als Synthese der Geographie-,
Geschichts- und Politikdidaktik konzipiert
werden, sondern als ihre subjektwissen-
schaftliche Erganzung. Es geht ihr nicht
um die Frage ,Welche Bildungsgehalte
lassen sich aus dem fachlichen Wissen der

Unabdingbar ist dagegen, dass das histo-
rische Erzéhlen, geographische Orien-
tieren, politische Urteilen — durchweg
kulturelle Praxen, die uns als Menschen
ausmachen — gelernt und gelibt worden
sind. Ein Fach Gesellschaftslehre kénnte
da womdéglich sogar noch mehr leisten als
Einzelfacher.

Michele Barricelli

Disziplinen ableiten?", sondern um die
Frage ,Welche Bildungsgehalte lassen
sich aus dem fachlichen Denken der
Schilerinnen und Schiler gewinnen?".
Und diese Vorstellungen sind nicht diszi-
plinar gepragt, sondern alltaglich.

Michele Barricelli (Ge): Eine Didaktik der
Gesellschaftslehre muss zunachst einmal
klaren, welche Sache in dem Fach lehrbar
gemacht, gelehrt und gelernt werden soll.
,Gesellschaft als solche und was mit ihr
zusammenhangt, ist ja ein noch viel



weniger fassbares, solides oder eingrenz-
bares Konstrukt als beispielsweise die
ohnehin schon nur narrativ konstruierten,
medial reprasentierten oder innerlich
vorgestellten Themen im Fach Geschichte.
Zweifellos ist diese Fachdidaktik mehr als
die drei ,Einzeldidaktiken® aufgerufen,
zundchst ihren Gegenstand entlang
wirklich bedeutsamer Fragen herzustellen:
Welche Art von Zusammenleben wollen
wir? Wie viel Eigensinn, Abweichung und
Synkretismus lassen wir zu? Wo beharren
wir mit welchem Recht auf der Einhaltung
bindender Regeln? Warum wollen wir,
dass die Menschen nicht nur gemaf
diesen Regeln handeln, sondern dies auch
noch gut finden sollen (,Werte*)? Fir wie
lange soll eine jede Festlegung gelten —
Jahre, Jahrzehnte, bis zur nachsten Wahl,
ad infinitum? Und wer darf den Startschuss
fir Neues geben? Diese Freiheit in der
Schaffung des eigenen Erkenntnis-
horizonts ist ein groRer Vorzug. Wir in den
alteren Fachdidaktiken schleppen ja oft
noch eine Menge Bildungsballast mit uns
herum, dem wir uns eher zahneknirschend
stellen. Aber schon in den 1970er Jahren
wusste man: Dieses neue Fach
Gesellschaftslehre ist gar kein Fach, schon
gar keine Vertretung einer weiteren
Wissenschaft in der Schule, Es ist eine
andere Art zu denken, die neu wird
dadurch, dass sie Altes nicht beiseite
schiebt, sondern durch Integration das
Beste aus allem herausholt. lhre Didaktik
zeigt die innovativen Relevanzen auf,
macht sie verstehbar, 6ffnet sie fur Kritik,
erfillt das Lernen mit Sinn.

Miriam Kuckuck (Geo): Eine Didaktik der
Gesellschaftslehre sollte die verschiede-
nen Ansatze der beteiligten Facher scan-
nen und fur ihren eigenen fachdidak-
tischen Diskurs in Wert setzen und neue
Ansatze, Ideen und Schllsselprobleme
identifizieren. Das Fach erfordert ein ande-
res Denken, wie es Herr Professor
Barricelli beschreibt. Eine einfache Um-
setzung der gelernten Denkweisen eines
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einzelnen Faches wird dem Fach
Gesellschaftslehre so nicht gerecht.

Kann Anschlussfahigkeit an die Sek. Il
gelingen?

Dirk Lange (Pol): Die Anschlussfahigkeit
kann nur gelingen, wenn der integrative
Mehrwert der Gesellschaftslehre nicht
durch Entfachlichung ,erkauft" wird. Die
groBe Herausforderung fir Lehrerinnen
und Lehrer der Gesellschaftslehre ist, dass
sie sich begrifflich, theoretisch und metho-
disch multidisziplinar orientieren koénnen.
Dabei spielen fraglos auch die Soziologie
und die Wirtschaftswissenschaften eine
wichtige Rolle. Diese Ausbildung kann die
Universitat alleine nicht gewahrleisten.
Vielmehr bedarf es eines koordinierten
Zusammenspiels aller Phasen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung — insbesondere
auch der Aus- und Fortbildung -, damit
propadeutisches Lernen in der Sekundar-
stufe Il an das fachliche Lernen der
Gesellschaftslehre anknipfen kann.

Michele Barricelli (Ge): Die Frage nach
der Anschlussfahigkeit zeugt von Klein-
mutigkeit. Empirische Studien beweisen
es, erfahrene Lehrkrafte wissen es: Man
fangt im ,Spiralcurriculum® ohnehin
inhaltlich quasi wieder bei null an.

Und jetzt die gesellschaftspolitische Ant-
wort: Die hierzulande geltende zehnjahrige
Schulpflicht besagt, dass wir ausnahmslos
alles, was wir von einem vollstandigen
Staatsburger an Handlungskompetenz
erwarten, ihm in dieser Zeit beizubringen
haben, nenne man es ,Kompetenzen®,
»,Grundwissen®, ,Demokratiebewusstsein®.
Das ist Pflicht, der Rest die Kir von einigen
an der Spitze. Und einem vollstandigen
Staatsbirger gestehen wir wohl zu, die
Gesellschaft verstehen, tragen, gestalten
und verbessern zu wollen. Eine Schiilerin,
die mit diesen intellektuellen, emotionalen
und moralischen Voraussetzungen von der
Mittel- in die Oberstufe wechselt, ist an
alles, was sie dort erwartet, ,an-
schlussfahig®!



Miriam Kuckuck (Geo): Wenn die
Schulerinnen  und Schiler in der
Sekundarstufe | im Fach Gesellschafts-
lehre die Arbeits- und Denkweise aller drei
Facher vermittelt bekommen haben,
kdénnen sie diese auch adaquat in der
Oberstufe anwenden. Dies erfordert aber
eine umfassende Betrachtung der ge-
schichtlichen, geographischen und politi-
schen fachlichen und fachdidaktischen
Diskurse. Beispielsweise wird der Raum im
Fach Geographie unterschiedlich betrach-
tet. Der reine Containerraum, in dem wir
alle Geofaktoren betrachten und in
Beziehung setzen, reicht bei der Thematik
geographischer Inhalte nicht aus. Auch
sozial konstruierte Raume missen

Prof. Dr. Michele Barricelli

Historisches Seminar

Prof. Dr. Miriam Kuckuck
Universitat Osnabriick
Institut fir Geographie

Prof. Dr. Dirk Lange
Leibniz Universitat Hannover
Institut flr politische Wissenschaft
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thematisiert werden. Es ware vorteilhaft,
wenn Lehrkrafte die Ansatze der Facher
kennen und umsetzen kénnen, damit ein
Ubergang in die Sekundarstufe Il gelingt.

Neben der Subjekt- und der Alltags-
orientierung betrachte ich das Kritische
Denken als ein grundlegendes Prinzip der
Didaktik der Gesellschaftslehre. Ist
kritisches Denken als Basiskompetenz in
den Schiilervorstellungen angelegt? Wie
wird Kkritisches Denken gelernt? An
welchen Gegenstédnden und durch welche

Methoden entwickelt es sich?
Dirk Lange

Ludwig-Maximilian-Universitat Minchen



FACHDIDAKTISCHE ZUGANGE

Die Vorbereitung einer Unterrichtseinheit im Fach Gesellschaftslehre, die dem Integra-
tionscharakter gerecht werden soll, verlangt dem oder der Planenden ein hohes Mal} an
Kompetenzen und Kenntnissen ab. Daraus ergeben sich zwei Konsequenzen:

1) Planung im Team

Die oben angesprochenen Kompetenzen finden sich vor Ort - in der eigenen Schule bei den
Fachkolleginnen und -kollegen - und die Herausforderung besteht lediglich darin, arbeitsfahige
Teams aufzustellen, die gemeinsam Unterrichtseinheiten planen, die dem integrativen
Charakter des Fachs gerecht werden. Bereits heute werden in den Gesamtschulen Lernplane
ausgetauscht. Indessen fehlt eine echte Teamarbeit im Bereich der Unterrichtsentwicklung.
Haufig werden fehlende Zeitfenster oder Koordinierungsprobleme als Grinde gegen die
gemeinsame Unterrichtsplanung angefiihrt. Dem gegeniiber steht eine Vielzahl an Vorteilen.

= Es erfolgt ein Zuwachs an Fachlichkeit im Unterricht, der fir die Vorbereitung auf den
Oberstufenunterricht notwendig ist. Wenn beispielsweise ein ,gelernter® Politiklehrer am
Planungsprozess zur Unterrichtseinheit ,Die Franzésische Revolution® beteiligt wird, kann
er im Rahmen dessen wesentliche Elemente des Politikzyklus effektiv vermitteln.

= Komplexe Gegenwarts- oder Zukunftsprobleme kénnen wesentlich umfassender
durchdrungen werden, wenn alle Fachperspektiven berlcksichtigt sind. Wenn beispiels-
weise beim Thema Migration nicht nur die historische und politische Perspektive einge-
nommen wird, sondern auch raum- und lagebedingte Ursachen von Wanderungsbewe-
gungen erfasst werden, kann integratives Lernen funktionieren.

= Da die jeweiligen Fachleute der Einzeldisziplinen uber bewahrte Unterrichtskonzepte
verfigen, wie die domanenspezifischen Kompetenzen effektiv vermittelt werden, kann bei
der Unterrichtsvorbereitung viel Zeit gespart werden. Eine ,gelernte® Geschichtslehrerin
weil’, wie gute Quellenarbeit aufgebaut ist, und hat entsprechendes Material an der Hand.

= Die Arbeitim Team schiitzt vor Planungsfehlern wie etwa der Uberfrachtung der Einheit oder
der drohenden Unterforderung der Schilerinnen und Schiler im Unterricht.

= Es macht Spall im Team zu planen, da sich neue Perspektiven eréffnen, Erkenntnisse
anbahnen und gemeinsame Erfolgserlebnisse geschaffen werden. Es erfolgt eine gegen-
seitige Wertschatzung im Team. Nicht zu unterschatzen ist auch das Gefuhl, vom jeweils
anderen unterstitzt zu werden und von dessen Arbeit zu profitieren.

Die Arbeit im Team kann durch die Verwendung des Planungsrasters (Kap. 4.1) effektiv organisiert
und strukturiert werden.
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Il) Auseinandersetzung mit anderen Fachdidaktiken

Die Einarbeitung in fremde Fachdidaktiken und das Aneignen von fachspezifischem Wissen
sind zeitaufwandig und wirken nicht selten abschreckend. Jede Didaktik weist ihre eigenen
Kategorien, Kompetenzen, Methoden sowie Fachsprache auf. Als ausgebildete Geschichts-
lehrkraft setzt man im Gesellschaftslehreunterricht wohl eher historische Schwerpunkte und
vernachlassigt die didaktischen Pramissen der anderen beiden Fachdisziplinen. Doch lohnt es
sich, in die integrative Tiefe des Fachs einzutauchen und sich mit den Grundlagen aller im
Fachverbund enthaltenen Disziplinen vertraut zu machen.

Zum einen erleichtern Kenntnisse in der jeweiligen ,fremden“ Domane eine Verstandigung in
der oben angesprochenen Teamarbeit, da Begriffe z. B. wie ,Triftigkeit”, ,Politikzyklus® oder
~oyndromkonzept® (siehe folgende Kapitel) nicht grundlegend erlautert werden missen.

Auch entwickelt man fir die Sequenzen, die aus den anderen Fachdisziplinen stammen, ein
groReres Verstandnis und kann die verfolgten Ziele und Unterrichtsansatze besser nach-
vollziehen, was auch im Hinblick auf die oben angesprochene Oberstufenvorbereitung wichtig
ist.

Zum anderen erleichtern diese Kenntnisse das notwendige Anpassen der Einheiten an die
jeweilige gruppenspezifische Lernausgangslage, welches trotz bzw. gerade wegen des gemein-
samen Planens unabdingbar ist.

Daher werden in diesem Kapitel die Didaktiken der jeweiligen Domanen kurz vorgestellt und
wichtige Kategorien bzw. Zugange erlautert. Die nachfolgenden Beitrage sind sozusagen als
~Schaufenster der Fachdidaktiken“ zu verstehen. Diese zeigen einen Uberblicksartigen Aus-
schnitt der Fachdisziplinen auf und sollen kurz mit den wichtigsten Kategorien und Zugangen
vertraut machen.

26



2.31

DIDAKTIK DER GEOGRAPHIE

Geographisches Lernen kann nicht nur als eine Anhdufung von Wissen gedacht sein. Bereits
das gesamte Wissen einzelner Teilbereiche der Geographie wirde das menschliche Gehirn
Uberfordern. So ist es unrealistisch z. B. alle endogenen und exogenen Prozesse der
Plattentektonik in Ganze zu lernen.'! Die Geographie soll mit/durch geographische und
geowissenschaftliche Phdnomene und Prozesse wie z. B. Erosionen, Ebbe und Flut aber auch
Globalisierung, Migration, Disparitaten und Ressourcenkonflikte den Schiilerinnen und
Schilern das Leben und unsere Gesellschaft auf dem Planeten Erde erkennbar und begreifbar
machen.

Daraus ergibt sich, dass der Umgang mit globalen und komplexen Entwicklungen eine
Anpassung vorhandener Verhaltensweisen und Handlungsstrategien auf der Grundlage von
fundiertem Fachwissen und Beurteilungsvermogen, z. B. in den Bereichen Umweltschutz,
Risikoabsicherung, Ressourcenschutz, wirtschaftliche Entwicklung, entwicklungspolitische
Zusammenarbeit und Stadt- und Raumplanung erfordert. Diese Prozesse ergeben sich aus der
Betrachtung der Wechselwirkungen zwischen naturgeographischen Gegebenheiten und
menschlichen Aktivitaten. Gerade hier besitzt die Erdkunde ihr besonderes fachliches Potenzial
zur WelterschlieBung in Rdumen verschiedener Art und GroRe.

Daraus ergibt sich als Leitziel des Erdkundeunterrichts die Entwicklung raumverantwortlichen
Handelns. Die Schulerinnen und Schiuler erhalten die Moglichkeit, die 0. g. Wechselwirkungen
an ausgewahlten Raumbeispielen zu erkennen, die daraus resultierenden Strukturen, Prozesse
und Probleme zu verstehen und Problemlésungen zu finden. Dazu ist primar ein Verstandnis
des Systems Erde, also der verschiedenen natlrlichen Systeme und Teilsysteme der
Geosphare, erforderlich.?

Der Beitrag des Faches Geographie fur die Gesellschaftslehre wird an drei zentralen Kategorien
festgemacht: Raum, Mensch und Umwelt sowie Nachhaltiges Handeln.

Kategorie Raum

Die Betrachtung der Kategorie Raum und der Uber die Jahrzehnte hinweg verschiedenen
Ansatze finden sich in der Raumbetrachtung der ,Vier Blicke” (Perspektiven) wieder. Hier wurde
vor Jahren bereits durch die Deutsche Gesellschaft fir Geographie (DGFG) eine Empfehlung
zur Diversifizierung von Rdumen vorgestellt:

Vier Blicke (Perspektiven)

1. Der Raum als Container

2. Der Raum in seiner Beziehung zu anderen Raumen (System von Lagebeziehungen)

3. Der Raum in der Wahrnehmung verschiedener Personengruppen
(Kategorie von Anschauungsform)

4. Der Raum in seiner Darstellung durch Medien und Institutionen sowie gesellschaftlicher
Gruppen (Konstruktion)

" Rohde-Jichtern, Tilman, Eckpunkte einer moderne Geographiedidaktik, Klett 2009, S. 17
2 Niedersachsisches Kultusministerium (Hrsg.), KC Erdkunde Gymnasium, Hannover 2015, S. 5
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So werden hier neben objektiven Betrachtungen auch subjektive Deutungen und Bedeutungen
in den Fokus der Betrachtung gerlckt, die als Grundlagen flr einen interessanten und indivi-
dualisierten Geographieunterricht dienen. Die didaktische Inszenierung dient zur Vermittlung.

Der Raum als...

,Container® Konstruktion

= Wirkungsgefiige natlirlicher und # Bedingungen, unter denen
anthropogener Faktoren interessengeleitet liber Raume

= Ergebnis von Prozessen, die die kommuniziert wird
Landschaft gestaltet haben » fortlaufende Produktion und

» Prozessfeld menschlicher Reproduktion durch alltagliches
Tatigkeiten Handeln

Kategorie von System von

Anschauungsformen Lagebeziehungen

# unterschiedliche Wahrnehmung » Bedeutung der Standorte, Lage-
und Bewertung von realen Relationen und Distanzen im
Raumen durch Individuen, jeweiligen soziodkonomischen
Gruppen und Institutionen Kontext

Die Betrachtung des Raums hat demnach einen zentralen Stellenwert. Sie erfolgt jedoch nicht
als isolierter Gegenstand, sondern vielmehr als eine Dimension der Weltbetrachtung im Hinblick
auf Prozesse und Motive sowie Motivationen.

Die Betrachtung ist im Rahmen des Kontextes des Unterrichts jedes Mal neu zu definieren, um
im Hinblick auf die den Lernprozess vorantragende Problem- und Fragedimension entsprechend
zu untermauern. Die Raumbetrachtung dient dabei als Beispiel, um Ubergeordnete
Fragestellungen beantworten zu kénnen. Dabei ist je nach Unterrichtsgegenstand/Kompetenz-
erwerb (Frage nach physisch-materieller Raumgliederung und/oder subjektiven-gesellschaft-
lichen Problemen) zu prifen und zu einer begriindeten Entscheidung zu kommen, ob es sinnvoll
erscheint, sich der Verwendung eines objektiven oder subjektiven Raumkonzepts zu bedienen.
Neben der Betrachtung der Raume im ,Jetzt* muss auch eine jeweils unterrichtsbezogene
historische Komponente Einzug in die Betrachtung halten.
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Kategorie Mensch und Umwelt

Ein weiterer zentraler Aspekt des Faches Erdkunde ist die Betrachtung der Mensch-Umwelt-
Beziehung. Jeder Mensch ist als einzelne Person oder als Teil von Gruppen in diese Beziehung
eingebunden. Daher ist es fir die Schilerinnen und Schiiler wichtig, diese existentielle
Betroffenheit zu erkennen, das eigene und fremde Handeln zu bewerten und eine
Gestaltungskompetenz im Sinne der Nachhaltigkeit zu entwickeln.

Um die Mensch-Umwelt-Beziehung zu erfassen, sind drei Betrachtungsweisen notwendig.

1. Die Schiilerinnen und Schiiler benétigen Kompetenzen in Bezug auf das System Erde,
also liber naturbezogene Strukturen und Prozesse und deren Zusammenhénge.

Dies muss nicht in einer globalen Perspektive geschehen; ein Bachlauf kann als Ausschnitt aus
dem System Erde exemplarisches Lernen ermdglichen. Dieses ,physisch-geographische" Feld
zielt auf das Sichtbarmachen von Funktionszusammenhangen der physisch-geographischen
Faktoren (Klima, Gestein, Wasser, Boden, Bios/Tier- und Pflanzenwelt und Relief/Beschaffenheit
der Erdoberflache) und dem Erkennen der Bedeutung dieser einzelnen Faktoren fir geo-
Okologische Prozesse.

2. Hinzu kommt die Betrachtung sozialer, politischer und wirtschaftlicher Ereignisse,
Strukturen und Prozesse, die durch die Wahrnehmung und Gestaltung des Raums
ausgepragt werden.

Dieses ,human-geographische® Feld zielt auf das Sichtbarmachen von Bedurfnissen,
Motivationen und Intentionen von einzelnen Personen oder Gruppen. Warum wo z. B. eine
Autobahn gebaut wird, wer das warum will und von wem die Raumveranderung wie
wahrgenommen wird, waren Fragen, die dieser Betrachtungsweise entsprechen.

3. Die dritte Betrachtungsweise verkniipft das ,physisch-geographische“ mit dem
shuman-geographischen” Feld. Beide Felder iiberlagern sich raumlich und beeinflussen
sich wechselseitig.

Ohne die Beachtung der umweltbedingten Umgebungen lasst sich menschliches Handeln zur
Befriedigung von Bedurfnissen nicht ausreichend erklaren. Umgekehrt gibt es kaum Bereiche des
Systems Erde, die nicht von menschlichem Handeln beeinflusst werden. Dies fihrt zur
Betrachtung der ,Mensch-Umwelt-Beziehung“ und ermdglicht den Lernenden, die eigene
existenzielle Betroffenheit von dieser Beziehung zu erkennen.

Mensch-
Umwelt-
Betrachtung

Humangeographie

Drei-Saulen-Modell der Geographie
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Kategorie Nachhaltigkeit

Die Menschheit sieht sich gegenwartig und zukinftig folgenden Problemen gegenlber:
e Sicherung der natirlichen Lebensgrundlagen fiir Folgegenerationen
e Faire und nachhaltige Ausgestaltung der Globalisierung
e Sicherung des friedlichen Zusammenlebens
e Sicherung der Nachhaltigkeit

Fir das Fach Erdkunde sind diese Herausforderungen, deren Ursachenerforschung und deren
Bewaltigung, konstituierend fiir das Fachversténdnis. Als zentraler Ansatz gilt dabei das
Konzept der Nachhaltigkeit. Nachhaltigkeit 1&sst sich als Zukunftsfahigkeit verstehen und
unterstellt, dass nur eine ausgewogene Bewahrung/Entwicklung von Okologie, Okonomie und
Sozialer Gerechtigkeit tatsachlich nachhaltig ist. Ausgewogen bedeutet, dass z. B. eine
wirtschaftliche Entwicklung nicht auf Kosten der Umwelt oder der sozialen Gerechtigkeit
geschehen soll. Fehlt die Nachhaltigkeit, kann man fast immer von einer ,gestérten* Mensch-
Umwelt-Beziehung ausgehen.

Demzufolge griindet sich die Analyse der o. g. Zukunftsprobleme auf einem Mangel an
nachhaltiger Entwicklung, der diese Probleme verursacht. Diese Mangel sind z. B. im
Syndromansatz des wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung kategorisierend darge-
stellt und bieten vielfaltige Mdoglichkeiten zur Beschaftigung mit den Zukunftsproblemen in
exemplarischer Form.

Fir die Erforschung und Beschreibung globaler Umwelt- und Entwicklungs-
probleme hat der Beirat [der Bundesregierung Globale Umweltveranderungen]
einen eigenstandigen Ansatz entwickelt, das sogenannte Syndromkonzept. Der
Begriff Syndrom ist aus dem Bereich der Medizin entlehnt, wo er komplexe
Krankheitsbilder kennzeichnet und wo es darum geht, aus deren Vorgeschichte,
den Symptomen, den Untersuchungen und der Diagnose eine heilsame Therapie
zu entwickeln.

Ubertragen auf das Okosystem Erde beschreibt er globale Umweltprobleme als
,Krankheitsbilder‘, deren Ursachen in einem Wirkungsgeflecht aus naturrdum-
lichen und gesellschaftlichen Faktoren liegen. Diese gilt es zu diagnostizieren mit
dem Ziel Fehlentwicklungen zu lindern, zu beseitigen oder durch vorsorgende
MaRnahmen erst gar nicht entstehen zu lassen. (vgl. Wilfried Korby: TERRA
global Bodendegradation — Unser Boden in Gefahr? Leipzig: Ernst Klett
Schulbuchverlag 2006, S. 163)

Syndromansatz

Basierend auf der seit 1970 vorherrschenden Grundkonzeption zeigt sich, dass
exemplarischer Geographieunterricht auf allgemein-geographischer Basis ver-
knlpft mit dem Transfer eine Mdglichkeit darstellt ,Regeln” zu erkennen und zu
lernen. ,Dieses Allgemeine wird nicht dadurch gelernt, dass wir allgemeine
Regeln lernen — Nein! Es wird dadurch gelernt, dass wir Beispiele verarbeiten ....
und aus diesen Beispielen die Regeln selbst produzieren®. 4

3 Entnommen aus http://www2.klett.de/sixcms/media.php/229/104160_1802.pdf
4 Schallhorn, E., Erdkunde Didaktik, 2008, S. 78f
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Syndrome - elne Obersicht Die Analyse der Probleme soll aber

nach Wissenschaftliches Belrat der Bundesreglerung Globale Umueeltveranderungen: Welt im keinen Selbstzweck darstellen
‘Wandel. Die Gefahrdung des Baden, Jahresputachien 1994, Bann, Economica 1994, 5,154 ’

sondern die Schilerinnen und

Entwicklungsstand

Nutzungs> Schiler beféhigen Lésungsansatze

art Industrielander Schwellenlander Entwicklungslander

I aufzuzeigen bzw. zu entwickeln, um
Choung Entscheidungen fiir das eigene
zuklnftige Handeln zu treffen.

Damit ist die Hoffnung verbunden,
dass die Schilerinnen und Schdler
in der Lage sind, einzelne oder als

Produktion i
Gruppe nachhaltige und zukunfts-
: Sahel-Syndrom fahige Lésungen fiir die Schliissel-
Tedaoe SyndioT probleme umzusetzen.

Transformati Bitterfeld-Synd . .
e = Eine Verdeutlichung des Syndrom-
Denosit Sa Ansatzes soll am Beispiel des Sahel
epasition Regen-

ndrem Syndroms erfolgen.

Es beschreibt den Zusammenhang
und die Folgen der Nutzungsart
PRODUKTION und dem Entwick-

- e lungsstand ENTWICKLUNGSLAND
Werbrauch
einer Region Afrikas.
zZerstorung @ Es beschreibt die Verschlechterung
des Bodens in ariden, semiariden

und trocken subhumiden Gebieten,

die durch unterschiedliche Faktoren
einschlieBlich des Klimawandels und menschlicher Aktivitaten herbeigefiihrt wird. Fir die
Planung des Unterrichts ist es daher notwendig, den sogenannten Syndrom-Kern® zu
extrahieren.

Sac-Paulo-Syndrom

Los-Angeles-

Flachenbelegung Synd
yndrom

Beim Sahel-Syndrom ist die vorhandene Armut der Bevodlkerung der Ausléser, dass durch eine
Intensivierung der Landwirtschaft die Ertrage erhéht werden sollen. Ein kurzfristiger Erfolg und
somit die Erhdhung der Ernteertrdge ist mdglich. Mittel und langfristig flhren die
Intensivierungen und die Ubernutzung der Bdden (marginaler Standorte) jedoch zu einer
Bodendegeneration. Diese fuhrt zu Ernteeinbulfen und nun wiederum zur Verstarkung der
Armut.

Das Sahel-Syndrom lasst sich auf andere Raume Ubertragen, und so kénnen Schiilerinnen und
Schuler ihre Erkenntnisse nutzen, um raumwirksames Handeln zu erkennen und eigene
Handlungsstrategien zu entwickeln (Great Plains als Anwendungsbeispiel).

5 Meyer, Christiane, In Geographie unterrichten lernen; Reinfried, Sibylle und Haubrich, Hartwig (Hrsg.), Cornelsen 2015, S. 194
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23.2

DIDAKTIK DER GESCHICHTE

Historisches Lernen

Was bedeutet ,historisches Lernen“? Gemeint ist hier nicht das Lernen von historischen Fakten,
obwohl dies wohl vornehmlich etwas ist, was viele Schilerinnen und Schiiler damit verbinden —
und wohl auch eher wenig spannend finden.

LHistorisches Lernen® vollzieht sich vielmehr unbewusst, unbemerkt und zeichnet jedes
Individuum aus. Der Mensch definiert sich durch sein Handeln. Dies setzt voraus, dass er sich
das Morgen als vom Heute unterschiedlich vorstellen und also planen kann. ,Zeitlichkeit”
bedeutet aber auch Veranderung, d. h. dass eben jene Plane durchkreuzt werden kdnnen.
Handlungsfahigkeit setzt also Vorstellungen voraus, wie Veranderungen verlaufen. Dazu bedarf
es Kontinuitatsvorstellungen. Aber wie erlangt man diese Kontinuitatserfahrungen?

Durch Wendung in die Vergangenheit (Erinnerung an frihere Veranderungen), Interpretation
der Veranderung (Deutung) und Extrapolation des Ergebnisses in die Zukunft. ,Historisches
Lernen® ist ein Vorgang des menschlichen Bewusstseins, im dem bestimmte Zeiterfahrungen
deutend angelegt werden (J6rn Risen).

Schilerinnen und Schiiler sind sich dieser Tatsache in solch einer elaborierten Form noch nicht
bewusst. Fragt man sie aber, wie sie entscheiden, ob sie z. B. fur einen Test lernen sollen oder
sich lieber mit ihren Freunden treffen wollen, dann wird offensichtlich, dass dieser Entscheidung
eben jene (Denk-)Struktur zugrunde liegt. Ist der vorherige Test eher schlecht ausgefallen, so
wird sich ein GroRteil der Schiilerinnen und Schiiler wohl fir das Lernen entscheiden. Ahnliches
gilt, wenn man sie fragt, wie sie ein Ereignis des vergangenen Wochenendes, z. B. eine
Geburtstagsfeier, wahrgenommen haben: Obwohl sie am gleichen Ereignis teilgenommen
haben, werden die Berichte von Person zu Person unterschiedlich sein.

= _Historisches Lernen“ bezeichnet demnach einen Zuwachs an Orientierung und Orien-
tierungskompetenz. Diese bezieht sich zwar auch auf konkretes historisches Sachwissen,
das allerdings praktisch gebraucht werden muss, um historische Erfahrungen zu deuten und
sie so zur sinnhaften Ausrichtung der eigenen Lebenspraxis in der ,Zeit*, d. h. in konkreten
Handlungen und Prozessen, deren Interdependenzen das handelnde Individuum unter-
worfen ist, zu nutzen.

Es lassen sich zwei Grundoperationen unterscheiden, die beim historischen Lernen gleich-
berechtigt gelernt und getbt werden sollten: Rekonstruktion und Dekonstruktion.

= Bei der Rekonstruktion geht es um die synthetische Erstellung einer historischen Aussage
(Narration) aus Informationen, die aus Quellen enthommen werden. Hier wird also auf der
Basis verschiedener ,Vergangenheitspartikel“ eine ,Geschichte* sinnstiftend erzanhlt.

» Die Dekonstruktion hingegen analysiert vorliegende Erzahlungen auf die in ihr enthaltenen
Einzelheiten (,Vergangenheitspartikel) sowie die vom Autor verwendeten Deutungs- und
Erklarungsmuster. Der psychische Verarbeitungsmodus, in dem dieses historische Wissen
gebildet wird, ist das Geschichtsbewusstsein.
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Kategorien
Der Beitrag des Faches Geschichte fur die Gesellschaftslehre wird an folgenden zentralen Kate-
gorien festgemacht:

»  Geschichtsbewusstsein

= Narrativitat

= Triftigkeit

= Alteritat

=  Gegenwartsbezug

= Geschichtskultur

= Multiperspektivitat und Kontroversitat

Geschichtsbewusstsein

In der Geschichtsdidaktik hat sich das ,Geschichtsbewusstsein® als zentrale Kategorie von
historischem Denken etabliert. Aber ,wie hat man sich das Geschichtsbewusstsein eigentlich in
seiner geistigen Gestalt [...] vorzustellen?, fragt sich der Geschichtsdidaktiker Michael Sauer.®
Er denkt es sich als ein Konglomerat von verschiedenen Bestandteilen: Daten, Fakten, Bildern,
Erzahlungen, Vor- und Werturteilen. Das bedeutet, dass jeder Mensch, unabhangig von Alter,
Herkunftsort, sozialer Pragung etc. ein Bewusstsein von der Vergangenheit ausbildet, allerdings
unterschiedlich elaboriert und differenziert, mal mehr oder weniger kenntnisreich. Das
Geschichtsbewusstsein verknipft Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft narrativ miteinander:
Die Vergangenheit als Vorgeschichte zur Gegenwart, die Gegenwart als Vorgeschichte von
Zukunft. Entscheidend dabei ist, dass die Geschichte nie reales Abbild der Vergangenheit sein
kann, sondern stets ein Bewusstseinskonstrukt darstellt, das vom Standort des Betrachters und
seiner Gegenwart deutlich gepragt ist: So kann die Nation, die Religion oder auch die Familie
zum zentralen Ankerpunkt flr das jeweils eigene Geschichtsbewusstsein werden.

!

Narrativitat

In der Regel gehen Geschichtsbetrachtungen auf historische Fragen zuriick: Warum ist etwas
so geworden und nicht anders? Wer ist daflr verantwortlich?” etc. Es folgt eine historische
Antwort auf die Frage in Form einer Erzahlung: Jede Narration verknipft mindestens zwei
Zeitaspekte in einer Verlaufsstruktur sinnstiftend miteinander (Grundmuster: ,Und dann...”).8
Anders als bei literarischer Fiktion beanspruchen Geschichtserzahlungen aufgrund ihrer
Ableitung von Quellen einen Wahrheitsgehalt (historische Triftigkeit) flr sich, der je nach
Charakter unterschiedlich hoch ist (Vgl. historischer Spielfiim vs. wissenschaftlicher Darstel-
lung). Damit wird deutlich: Geschichte ist, in welcher Form auch immer, ein narratives Konstrukt,
das auf Quellen basiert und mehr oder weniger historisch triftig ist.

6 Vgl. Sauer, Geschichte unterrichten, S. 14.

7 Auch die Frageform ,Was ware wenn...? ist heute wissenschaftlich salonfahiger geworden und findet sich unter dem
Stichwort ,Kontrafaktische Geschichte®. Vgl. grundlegend Demandt, Ungeschehene Geschichte: Ein Traktat Giber die Frage:
Was ware geschehen wenn?, Gottingen 1986.

8 Vgl. Barricelli, Schiiler erzahlen Geschichte, S. 42.
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Triftigkeit

Der Begriff ,Triftigkeit” ist von zentraler Bedeutung, wenn historische Narrationen gepruft
werden mussen. Allerdings ist dieser Begriff flir fachfremd Unterrichtende haufig recht sperrig.
Die Erklarung des Begriffs , Triftigkeit” orientiert sich an der Kategorisierung Jérn Risens und
unterscheidet dementsprechend zwischen drei ,Formen®: der empirischen, der normativen und
der narrativen Triftigkeit.®

Werden vorliegende historische Narrationen, also Erzahlungen, Darstellungen etc. auf ihre
fachliche Korrektheit Gberprift, so prift man ihre empirische Triftigkeit. Ein Hinweis auf eine
empirische Triftigkeit kdnnen Quellenangaben sein, mit deren Hilfe die sachliche Richtigkeit
belegt werden soll, indem die verwendeten Quellen offengelegt werden. Die Darstellung ist also,
verwendet man Synonyme, stichhaltig und schlissig.

Historische Narrationen/Erzahlungen haben immer eine Bedeutung fir die Gegenwart und die
Zukunft. Wenn nun die Bewertungsgrundlagen, die Perspektiven und Standpunkte der Ver-
fasser von Narrationen offengelegt werden und so die Konstruktion der Erzahlung hinsichtlich
ihrer Funktionen fir Gegenwartsorientierung und Zukunftsperspektive sichtbar werden, so wird
die normative Triftigkeit in den Blick genommen. Die Darstellung wird danach Uberpruft, ob sie
Uberzeugend und folgerichtig ist.

Wie bereits dargelegt, gibt es zu einem historischen Ereignis genauso viele wahre wie unwahre
~Geschichten“. Dies hangt zum einen natirlich damit zusammen, dass ,Geschichte* ein
Konstrukt ist, das sich an unterschiedlichen Quellenlagen orientieren kann und in deren
(Re)Konstruktion sich die sozialen, politischen, moralischen etc. Standpunkte der jeweiligen
Verfasser widerspiegeln. Dementsprechend ist die historische Narration immer auch an einen
spezifischen Adressatenkreis gerichtet. Wird nun die Plausibilitdt der vorliegenden Narration in
ihrem jeweiligen Adressatenkreis Uberprift, so fokussiert man die narrative Triftigkeit. Die
Darstellung muss also fur die Rezipienten plausibel und glaubwirdig sein.

Alteritat

Dabei ist Geschichte weder ,gut‘ noch ,schlecht’, weder ,riickstandig“ noch ,gut®, sie ist in
Bezug auf die Gegenwart des Betrachters anders (alteritdr) und ermdglicht Erfahrungen von
Andersartigkeit. Die Menschen der Vergangenheit dachten und handelten alteritdr und
verfolgten andere Wert- und Kulturvorstellungen. Dies zu akzeptieren und vergangene Haltun-
gen und Handlungen nicht vorschnell zu verurteilen, ist Teil eines elaborierten Geschichts-
bewusstseins. Letztendlich kann eine Auseinandersetzung mit historischer Alteritat gegen-
wartige Weltoffenheit evozieren bzw. verstarken.

9 Rusen, Jorn: Historische Vernunft. Die Grundzlge einer Geschichtswissenschaft. In: Grundziige einer Historik. 3 Bde.
Gottingen 1983
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Gegenwartsbezug

Geschichte kann, Geschichts-

unterricht soll einer historisch
fundierten Gegenwarts-

Relikte, beim Besuch historischer Orte (Gedenkstatten, orientierung dienen.*!

Museen u. a.), in der Analyse von sprachlichen Bonmots Michael Sauer
historischer Pragung oder in der Begehung von histori-
schen Gedenktagen (Geschichtskultur). Zugleich ist die Bedeutsamkeit von historischen Sach-

Geschichte ragt unmittelbar in die Gegenwart hinein, sehr
deutlich wird dies beim Betrachten materieller historischer

verhalten fir die Gegenwart der Betrachter von besonderer Bedeutung: Wenn dieser Kausal-
zusammenhang gegeben ist, wird die Auseinandersetzung mit Geschichte interessanter und
(scheinbar) sinnvoller.

Geschichtskultur

Die Verankerung von Geschichte in der jeweils gegenwartigen Lebenswelt der Betrachter lasst
sich als Geschichtskultur bezeichnen; sie ist medial breit aufgestellt und umfasst z. B.
historische Ausstellungen, Veranstaltungen, Filme, Comics, Dokutainment, Briefmarken, Musik
u.v.m. In diesem Sinne sind Produkte von Geschichtskultur immer Darstellungen und nicht
Quellen von Geschichte. Ferner bringt der Begriff ,Kultur® zum Ausdruck, dass es sich bei
diesen Produkten weniger um Politische Bildung und Erziehung handelt, sondern die
Auseinandersetzung mit Geschichte hier durchaus als Beitrag zur kulturellen Bildung begriffen
werden kann.'® Produkte und Events der Geschichtskultur erreichen haufig eine breite
gesellschaftliche Offentlichkeit, sie sind innovativ und kreativ, aber zugleich auch in Bezug auf
ihre historische Triftigkeit mit Vorsicht zu genie3en; hier hangt es vom Interesse und von der
Fertigkeit der Produzenten ab, ob und wie sehr geschichtswissenschaftliche Verfahren und
Prozesse berticksichtigt worden sind.

Multiperspektivitat und Kontroversitat

Historische Quellen und Darstellungen sind immer standortgebunden und orientieren sich an
der Perspektive ihrer Verfasser. Somit sind Geschichtsschreibungen immer kontrovers und
abhangig von ihren Interpreten. Historische Quellen sind ebenfalls immer als perspektivisch zu
betrachten und somit weder als ,richtig“ noch als ,falsch® zu bewerten. Es gibt Quellen, die
entweder gefalscht sind oder bewusst die Unwahrheit behaupten, vielleicht zum Vorteil des
Verfassers oder zum Schaden eines Rivalen: Diese Perspektive gilt es zu analysieren und im
Kontext anderer Quellen abzuwégen. Auch gibt es Darstellungen, die z. B. aus politischen
Griinden geschichtliche Sachverhalte in ein bewusst abweichendes — also nicht triftiges — Licht
rucken. Die Quelleninterpretation, das Kernstiick historischer Verfahren (siehe unten), hat somit
sorgfaltig die Perspektivitat der Verfasser zu priifen und einzuschatzen.

© Hans-Jurgen Pandel: Geschichtskultur, in: Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, hrsg. Von Michele Barricelli und

Martin Lucke, Schwalbach/Ts. 2012, Bd. 1, S. 150. Als ,kulturelle Bildung“ wird hier die Bildung zur kulturellen Teilhabe
verstanden. ,Kulturelle Teilhabe bedeutet Partizipation am kiinstlerisch kulturellen Geschehen einer Gesellschaft im

Besonderen und an ihren Lebens- und Handlungsvollziigen im Allgemeinen. Kulturelle Bildung gehoért zu den Voraussetzungen
fur ein gegliicktes Leben in seiner personalen wie in seiner gesellschaftlichen Dimension. Kulturelle Bildung ist konstitutiver
Bestandteil von allgemeiner Bildung.” (http://www.bpb.de/themen/JUB24B,0,0,Was_ist_kulturelle_Bildung.html; Zugriffsdatum:

16.08.2017)
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Methoden im Geschichtsunterricht

Blickt man auf die oben dargestellten Kategorien zuriick, so wird deutlich, warum spezifische
Methoden fiir den Geschichtsunterricht zwingend erforderlich sind. ,Geschichte®, also
historische Narrationen, sind zum einen immer abhangig von der historischen Quellenlage. Zum
anderen bedingt der Konstruktcharakter von Narrationen, dass es nicht ,die wahre Geschichte*
geben kann. Die der Konstruktion einer Erzahlung zugrundeliegenden Quellen missen also
naher untersucht werden. Dieses Verfahren bezeichnet man als Quellenkritik.

Quellenkritik

Vergangenheit ist in ihrer inhaltlichen Fille unendlich, die Anzahl historischer Fakten (Daten,
Personen, Ereignisse, Ideen, Erfindungen, Entdeckungen etc.) ist unibersehbar. Die
Konsequenz daraus lautet: Die historische Wirklichkeit kann nie vollstandig erfasst werden.
Historiker haben es bei ihrer Arbeit, der Beantwortung historischer Fragen, mit zwei Arten von
Materialien zu tun: Einerseits mit Zeugnissen aus der Vergangenheit (Quellen) und
andererseits mit den Ergebnissen derer, die sich jeweils vor ihnen mit diesen Fragen beschéftigt
haben (Darstellungen).

Quellen sind schriftliche, visuelle, akustische oder gegensténdliche Zeugnisse der Vergan-
genheit. Sie sind in ihrer Vergangenheit entstanden und liegen der nachfolgenden Gegenwart
vor. Die zeitliche Nahe von der Quelle zum Ereignis liegt — meist!" — unmittelbar vor. Quellen
sind die Basis fiir Darstellungen. Darstellungen'? (Definition nach Hans-Werner Goetz)
vermitteln Forschungsergebnisse und historisches Wissen. Dabei handelt es sich um Schul-
buchtexte, Sachbuchtexte, wissenschaftliche Texte (Aufsdtze und Monografien) oder um
Produkte der Geschichtskultur (Filme, Comics, Erzahlungen). Fir den Unterricht wichtig: Die
Schulerinnen und Schiler sollen keine vorgefertigten Geschichtsbilder bearbeiten, sondern
eigene entwickeln. Die Unterscheidung von Quellen und Darstellungen ist von fundamentaler
Bedeutung flr die Ausbildung von elaboriertem Geschichtsbewusstsein.

Interpretation von schriftlichen Quellen

Das Kernstick der schulischen und wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Geschichte
stellt die Analyse und Interpretation schriftlicher Quellen dar. Bereits mit Beginn der 5. Klassen-
stufe sollen die Schilerinnen und Schiler an die Unterscheidung von Quellen und Dar-
stellungen (Quellenkritik) sowie an die Quelleninterpretation herangefiihrt werden. Diese
gliedert sich in drei Bereiche, die den Anforderungsbereichen entsprechen:

" Das Kriterium der zeitlichen N&he ist mitunter unscharf, z. B. in der Epoche der Antike, wo Quellen nicht selten Jahrzehnte oder
sogar Jahrhunderte vom Ereignis entfernt entstanden sind. Dennoch bleiben sie Quellen, weil nur sie uns den Zugriff zu den
historischen Sachverhalten ermdglichen.

2 Darstellungen werden auch haufig als ,Sekundarquellen® bezeichnet.
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Anforderungsbereich |

Zu Beginn ihrer Ausfiihrungen geben die Schilerinnen und Schiler in einem
Einfihrungssatz die zentralen Informationen zur Quelle wieder (Autor/Redner,
Entstehungsort, Entstehungszeit). Dann bestimmen sie den Quellenwert und
benennen die Quellengattung (z. B. Rede, Brief, Schulbuchtext, Tagebucheintrag
u. a.). SchlieB3lich verfassen sie eine Inhaltsangabe zum Textinhalt im Konjunktiv
(zumindest in indirekter Rede) in eigenen Worten.

Beispielaufgabenstellung: ,,Gib nach einer quellenkritischen Einordnung
den Inhalt des vorliegenden Textes in eigenen Worten wieder.*

Anforderungsbereich |l

Im Zentrum der Analyse und Interpretation steht die Einordnung des vorliegenden
Textes in seinen historischen Kontext: Hier sind die jeweilige Vor- und
Nachgeschichte sowie nahere Informationen zum Verfasser von Interesse. Dann
sollten die zeitgendssischen Leser/Betrachter/Horer in den Fokus genommen
werden: Was mochte der vorliegende Text erreichen? Wenn man andere Quellen
zum Themenfeld kennt, kann man vergleichen und den Grad der Triftigkeit
ermitteln? Erscheint die Perspektive des Verfassers glaubhaft? Sind seine
Aussagen triftig? Bei einer Darstellung steht die Aussage- und Deutungsabsicht
im Vordergrund: Welche Ziele, Ideen und Hintergriinde besitzt die vorliegende
Geschichtserzahlung? An wen richtet sie sich?

Beispielaufgabenstellung: ,,Ordne den vorliegenden Text in den
historischen Kontext ein.“

Anforderungsbereich llI

Nach einer kurzen Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem Anforderungs-
bereich Il sollen die Schilerinnen und Schdler nun ein klares Sach- und Werturteil
zum vorliegenden Text formulieren. Hierbei geht es einerseits um die Triftigkeit
der Aussagen, dann aber auch um die historische Bedeutung des Textes und
seines Verfassers (Sachurteil). Ein Werturteil zum Sachverhalt aus heutiger Sicht
rundet die Quelleninterpretation ab.

Beispielaufgabenstellung: ,,Nimm Stellung zur Textaussage bzw. zur
Darstellung des historischen Sachverhalts.“
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Interpretation von Bildquellen

Ziel ist es, die Schilerinnen und Schiiler zu einer kompetenten und kritischen Analyse, Interpre-
tation und De-Konstruktion von (historischen) Bildern zu befahigen.’® Das bedeutet, dass
Schilerinnen und Schiler darauf aufmerksam gemacht werden missen, dass Bilder keine
Abbildungen der Wirklichkeit sind, sondern eine Wirklichkeit, eine spezifische Momentaufnahme
abbilden. Dabei sind sie in ihrer Entstehungs- und Rezeptionsgeschichte von verschiedenen
Interessen und gesellschaftlich-politischen Rahmenbedingungen beeinflusst. Die Arbeit mit
Bildern im Unterricht verlangt daher, Uber zusatzliches Kontextwissen zur Entstehungs-
geschichte bzw. zur Thematik des Bildes zu verfligen.

Eine Bildinterpretation erfolgt, ahnlich wie eine Interpretation schriftlicher Quellen, in drei
Schritten, die sich an das kunstgeschichtliche Verfahren der Bildinterpretation von Erwin
Panofsky anlehnt, aber noch um den ,Dokumentsinn® (R. Wohlfeil), d. h. die Erkenntnis, dass
es sich bei Bildern um Quellen handelt, erweitert werden muss: vorikonografische
Beschreibung, ikonografische Analyse, ikonologische bzw. historische Interpretation.

Zu Beginn ihrer Ausfihrungen geben die Schilerinnen und Schiler in einem
Einfihrungssatz die zentralen Informationen zum vorliegenden Bild wieder. Hier
kénnen die folgenden W-Fragen als nitzliche Gedachtnisstiitze dienen:

o  Wer? (Kinstler)

e Was? (Titel, Bildgattung: Historienbild, Foto, Plakat, Karikatur o. &.)

e Wie? (Mal- bzw. Zeichentechnik, Bildformat)

o Wo? (Ausstellungsort)

e Wann? (Entstehungszeitraum, Veroffentlichung, Epoche)

Zusatzlich muss der Quellenwert bestimmt werden (Quelle oder Darstellung).
Nach den Formalitdten folgt die Bildbeschreibung'* (Artikulation des eigenen
ersten Eindrucks, Detaillierte Bildbeschreibung (Was zeigt das Bild?), welche
stilistischen Mittel werden verwendet?). Innerhalb der Bildanalyse nimmt die
Bildbeschreibung einen wichtigen Teil ein, der von der eigentlichen Bildinter-
pretation klar zu trennen ist. Im Verlauf der Beschreibung muss sich daher nur
auf die Darstellung des Bildes beschrankt werden. Alles, was nicht selbst auf dem
Bild zu erkennen ist, gehdrt auch nicht in diesen Abschnitt.

Zur Vereinfachung kann die Bildbeschreibung nach Vorder-, Mittel und
Hintergrund gegliedert werden. Ein anderes Verfahren besteht darin, nach darge-
stellten Personen, Symbolen etc. zu beschreiben.

Beispielaufgabenstellung fiir den AFB I: ,,Beschreibe nach einer
quellenkritischen Einordnung das Bild.“

Anforderungsbereich |

3 Vgl. Krammer, 2006, S. 21
4 Vorikonografische Beschreibung
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Anforderungsbereich |

Im Zentrum der Analyse'® und Interpretation steht die Einordnung des vorlie-
genden Bildes in seinen historischen Kontext, die Herausarbeitung des
.Bedeutungssinns®. Dazu ist es zunachst einmal notwendig, die jeweilige Vor- und
Nachgeschichte entweder des Entstehungszeitraums des Bildes oder des dort
abgebildeten Ereignisses zu betrachten. Welche historische Einordnung im
jeweiligen Fall vorzunehmen ist, muss der Aufgabenstellung entnommen werden.
Diese Einordnung ist wichtig, um die im Bild dargestellten Symbole etc.
entschlisseln zu kénnen.

Da Bilder allerdings nicht nur Abbilder einer spezifischen Momentaufnahme sind,
missen auch die ,sozialgeschichtlichen Tatbestidnde® (Pandel) analysiert werden.
Hier gilt es die Fragen nach Auftraggeber, Kinstler und Adressaten und der
Aussage, der Botschaft des Bildes zu beantworten.

Zur Deutung des Bildes vor dem historischen Hintergrund kénnen folgende
Fragen als Gedachtnisstiitze dienen: Was bedeuten die einzelnen Gestaltungs-
mittel? In welchen historischen Zusammenhang (Zeitalter/Epoche, Ereignis,
Konflikt) Iasst sich das Bild einordnen? Welche Fakten und Ablaufe sind wichtig
zum Verstandnis des Bildes?

Beispielaufgabenstellung: ,,Ordne das vorliegende Bild in den historischen
Kontext ein®.

Anforderungsbereich IlI

Nach einer kurzen Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem Anforderungs-
bereich Il sollen die Schilerinnen und Schuler nun ein klares Sach- und Werturteil
hinsichtlich des Bildes formulieren. Es bietet sich an, zunachst ein abschlie-
Rendes Fazit zu ziehen, um dann das vorliegende Bild aus der Historiker-
Perspektive zu bewerten.'® Hier sollte unbedingt zwischen Sach- und Werturteil
differenziert werden. Folgende Fragestellungen bieten sich als Gedachtnisstiitze
an:

Sachurteil: Welche Absicht/Intention verfolgen Kinstler und/oder Auftraggeber?
Welche Wirkung soll beim zeitgendssischen Betrachter erzielt werden? Gibt das
Bild den historischen Gegenstand sachlich angemessen wieder? Welche
Schlussfolgerungen lassen sich in Bezug auf die Zielsetzung ziehen? Wie
aussagekraftig ist das Bild?

Werturteil: Wie Iasst sich das Bild aus heutiger Sicht und mit unseren heutigen
Wertvorstellungen bewerten?

Beispielaufgabenstellung: ,,Nimm Stellung zum dargestellten historischen
Sachverhalt.”

'5 lkonografische Analyse

6 Historische Interpretation
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DIDAKTISCHE PRINZIPIEN DER POLITISCHEN BILDUNG

Politische Entscheidungen haben Auswirkungen auf das gesellschaftliche Zusammenleben.
Politische Partizipation ist in einer demokratisch verfassten Gesellschaft unerlasslich.

Das Ziel des Politikunterrichts ist der miindige Birger, der in der Lage ist, politische Prozesse
und ihre Entstehung zu verstehen und ihre Ergebnisse zu beurteilen. Aus dem Urteil muss die
Bereitschaft erwachsen, nach der Erkenntnis zu handeln.

Was ist Politik?

Wenn auf die politische Partizipation vorbereitet werden soll, steht die Aufklarung des
politischen Handelns der politischen Akteure im Zentrum des Unterrichts. Es muss klar werden,
wo politische Aktionen stattfinden und was als politisches Handeln zu verstehen ist. In der Praxis
des Unterrichts haben sich u. a. folgende Aspekte als wichtig herausgestellt. Politik lasst sich
danach verstehen als

A. Funktionszusammen-
hange von Institutionen und
deren Regeln.

B. ein interessenbedingtes

Miteinander und Gegenein-
ander von Gruppen, deren

Widerspriche sich in mani-
festen Konflikten aulRern.

C. Handeln von Individuen
und Gruppen in politischen
Systemen, z. B. bei der
Problemlésung durch Kon-
sensfindung in der repra-
sentativen pluralistischen
Demokratie.

Wie kommt ein Gesetz zur
Flichtlingspolitik zustande?

Welches ist die richtige
Flichtlingspolitik?

Wie kam es zur Verschar-
fung des Asylrechts?

polity

policy

politics

Wie kénnen gesellschaftliche Phdnomene in der Planung des Politikunterrichts didak-
tisch reduziert werden, damit sie im Unterricht erfahrbar werden?

Im Folgenden werden fir die 0. a. Aspekte exemplarische Planungsinstrumente vorgestellt, die
helfen kdnnen, charakteristische Merkmale der Phanomene zu erschliel3en.

A. Funktionszusammenhénge von Institutionen und deren Regeln

Funktionszusammenhange von Institutionen erschlieBen sich Uber konkrete Entscheidungs-
verlaufe. Diese bestehen aus einer Vielzahl von Ereignissen, Akteuren und Kausalzusam-
menhangen. Es ist notwendig, diese in einen verstehbaren Zusammenhang zu bringen. Eine
naheliegende Maoglichkeit ist daflir die chronologische Anordnung der Ereignisse. Aus der
beschreibenden Politikwissenschaft stammt die Darstellungsform des Politikzyklus, der die
Beobachtung zugrunde liegt, dass es typische Muster flr Entscheidungsablaufe gibt, ndmlich
eine Abfolge von Stationen, die entweder in der L6sung des Problems enden oder in einem
neuen Durchlaufen der Stationen. Im Unterricht werden einzelne Ereignisse einer Ent-
scheidungsfindung den Stationen des Politikzyklus zugeordnet:
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‘ Problem Auseinander-
- — —
. ] setzung

Beendigung
der Politik

\ Bewertung und ._{ Entscheidung

Reaktionen

* Problem
Beschluss einer gesellschaftlichen Institution (z. B. einer Partei oder der Presse), sich mit
einem Problem zu beschéftigen.

= Auseinandersetzung
Das Problem wird auf die politische Tagesordnung gesetzt und diskutiert.

= Entscheidung
Entscheidungsfindung der relevanten Akteure (haufig: Gesetzgebungsverfahren)

= Bewertungen und Reaktion
An den Auswirkungen der Umsetzung einer Entscheidung wird gepriift, ob sie die
gewinschten Folgen hat oder Fehler aufweist.

= Fortsetzung bzw. Beendigung der Politik
Wird Veranderungsbedarf festgestellt, kommt es zu einem erneuten Durchlauf. Andernfalls
kann ein politisches Vorhaben beendet werden.

Der Politikzyklus erméglicht nicht nur den geordneten Uberblick, sondern auch Einblick u. a. in
die Prozesshaftigkeit politischer Entscheidungen und die notwendige Veranderbarkeit von
Beschlussen. Er ist vor allem auf Entscheidungen in nationalen politischen Systemen mit
Gewaltenteilung anwendbar.

Grunde flr einen bestimmten Ablauf (z. B. Machtverhaltnisse) kdnnen im einfachen Politik-
zyklus nur begrenzt erschlossen werden. Deshalb gibt es etliche Versuche einer Erweiterung
um Einflussfaktoren, die auf den Ablauf des Zyklus wirken, u. a. Akteure und weitere Beteiligte,
Werte und Ideologien, Institutionen (sieche Massing, Peter/Weifleno, Georg (Hg.): Politik als
Kern der politischen Bildung. Opladen 1995.)
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B. Interessenbedingtes Miteinander und Gegeneinander von Gruppen

Ein wesentlicher Beitrag zum Urteil Gber Politik ist die Erkenntnis, welche Interessen mit politi-
schen Handlungen verbunden sind. Interessen stehen haufig gegeneinander. Es kommt zum
Konflikt.

Der konfliktorientierte Ansatz betrachtet deswegen Probleme, die sich zu einem aktuellen
Konflikt verdichtet haben. Betrachtet werden die Agierenden, aber auch der Entwicklung von
Konflikten.

Hilfreich ist dafiir ein Konzept zur Analyse von Konflikten mit Kategorien bzw. Fragestellungen
(vgl. Sibylle Reinhardt, Politikdidaktik, Praxishandbuch fir die Sek.l und Il, Cornelsen 2005,
S.42):

1. Worin besteht der Kern der aktuellen Auseinandersetzung (Problem)?
. Worum geht es im Einzelnen (Konkretheit)?
. Welchen Einfluss kann wer geltend machen (Macht)?

. Welche Rechtslage liegt dem Handeln der Beteiligten zugrunde (Recht)?

. Mit wem muss ich mich zur Wahrung meiner Interessen verbiinden (Solidaritat)?

2

3

4

5. Inwiefern bin ich selbst betroffen (Interesse)?

6

7. Welche Mdglichkeiten der Mitwirkung habe ich (Mitbestimmung)?
8

. In welchem politischen Zusammenhang bewegt sich das zu beurteilende Handeln und welche
Folgen wird es deshalb voraussichtlich haben (Funktionszusammenhang)?

9. Welche prinzipiellen Begrindungen werden von den verschiedenen Akteuren ins Feld geflhrt
(Ideologie)?

10. Welche geschichtlichen Tatsachen und Erfahrungen flieRen in das politische Handeln ein
(Geschichtlichkeit)?

11. Werden Grundsatze der Menschenwurde berihrt (Menschenwurde)?

Die Kategorien ergeben sich aus einer kritischen Sicht auf das Handeln von Konfliktbeteiligten.
Das Verstandnis und die Beurteilung zugrunde liegender Interessen und Ideologien werden als
Grundlage einer moglichen Lésung eines Konflikts betrachtet. Die Anzahl der verwendeten
Kategorien kénnen bei dem jeweiligen Konflikt reduziert, aber auch erweitert werden. Die Kate-
gorien mussen Erkenntnissen der Wissenschaften entsprechen und zu sinnvollen Antworten
fuhren.

C. Handeln von Individuen und Gruppen in politischen Systemen

Das Handeln von Individuen und Gruppen in politischen Systemen ist meist Teil von Entschei-
dungsfindungen und/oder Konflikten. Deswegen ist dieser Aspekt auch mit den bereits
vorgestellten Ansatzen zu erfassen. Es kommen allerdings auch verstarkt das vorhandene
Bewusstsein und das Handeln des Lernenden selbst in den Blick.
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Der adressatenorientierte Ansatz im Politikunterricht baut auf das Prinzip Schiilerorientierung,
d. h. er erhebt den Anspruch auf Aktualitdt bezlglich der Themenauswahl und auf An-
schaulichkeit bei der Darstellung der Inhalte.

Ernst genommen und als wertiges Mitglied der Gesellschaft verstanden zu werden, motiviert
zur Auseinandersetzung. Dies kann durch aktuelle, tagespolitische oder auch grundsatzlich die
Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler betreffende Themen gewahrleistet werden. Jede
Schilerin und jeder Schiler hat ein Blirgerbewusstsein, das je nach schulischer und privater,
raumlicher, wirtschaftlicher Sozialisation unterschiedlich ausgestaltet ist. Der Lebensraum der
Schulerinnen und Schiler ist durch politische Einflisse bestimmt (Schulpflicht, StralRen-
verkehrsordnung). Nur wenn sie erkennen, dass Politik Einfluss auf ihr Leben hat, werden sie
Inhalte abwagen sowie Entscheidungen nachvollziehen, kritisieren und vor allem selbst treffen.
In heterogenen Lerngruppen erweist es sich als schwierig, einen gemeinsamen Startpunkt zu
definieren, da wir nicht mehr von einer gemeinsamen Lebenswelt der Schuilerinnen und Schuler
sprechen koénnen. Zu unterschiedlich sind Familienstrukturen, Bildungshintergriinde und
wirtschaftliche Situationen. Es bietet sich deswegen an, den Fokus auf die Kommunikation Gber
gemeinsame Interessen zu richten, verbunden mit der Férderung von Kommunikations-
kompetenzen sowie von Kritik- und Urteilsfahigkeit. So konnen die Schiilerinnen und Schiilern
Inhalte und ihr jeweiliges Vorwissen dazu thematisieren und bearbeiten.

Die Berucksichtigung der Schiilerinteressen erfordert eine intensive Planung. Diese kann sich
in der Formulierung einer Leitfrage (siehe auch 4.1) niederschlagen. Von der Politiklehrerin und
dem Politiklehrer wird erwartet, dass sie sich auf unterschiedlichste Voraussetzungen und
Fahigkeiten und sehr unterschiedliche Lerninteressen von Schilerinnen und Schilern
einlassen, und angemessene und entsprechend differenzierte Lernangebote machen. Sie erst
ermdglichen Partizipation im Lernprozess, die Weiterentwicklung bestehender Bewussts-
einsinhalte und die Vernetzung politischer Inhalte.

Die Orientierung an der Lebenswelt der Schiler ist sinnvoll in Verbindung mit dem
problemorientierten Ansatz. Politische Phdnomene erdffnen sich dem Lernenden als konkrete
Probleme mit offensichtlicher Bedeutung. Entsprechend werden solche konkreten Probleme
exemplarisch sachlich erschlossen, beurteilt und bewertet, d. h. auf Handlungsnotwendigkeiten
hin gepruft.

Welche Probleme sollen im politischen Unterricht behandelt werden?

Die Kompetenzen des Kerncurriculums gehen von Schlisselproblemen aus, die zwar den
Anspruch auf globale Giiltigkeit erheben, aber in ihrer abstrakten Form Schilerinnen und
Schiulern oft nicht gegenwartig sind. Phanomene werden zum Problem, wenn sie mit 6ffentlicher
Wirkung zur Sprache gebracht werden (z. B. Diskriminierung von Frauen durch ungleiche
Bezahlung). Dabei kann es schon zu Kontroversen um die Definition eines Problems kommen.

Diese Aspekte sind zu beriicksichtigen bei der Formulierung von Leitfragen fur die jeweilige
Unterrichtseinheit, sei es mit den Schilerinnen und Schilern oder in der Vorausplanung.
Erstere erfordert Offenheit der Planung, wobei wahrscheinliche Vorschlage der Lernenden
haufig antizipiert werden koénnen. Eine zeitweilige Unsicherheit bei der Lehrkraft muss
ausgehalten werden zugunsten der Partizipation und Selbststandigkeit im Sinne einer
Erziehung zur Demokratie.
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Berufsethik des Politiklehrers

Beutelsbacher Konsens

Der Beutelsbacher Konsens ist das Ergebnis einer Tagung der Landes-
zentrale fur Politische Bildung Baden-Wurttemberg mit Politikdidaktikern
unterschiedlicher parteipolitisch oder konfessionell bedingter Lager im
Herbst 1976. Im Beutelsbacher Konsens festgehalten sind Verpflich-
tungen zur Kontroversitat und zur Schiilerorientierung sowie das Uber-
waltigungsverbot. Sie stehen fir eine Erziehung zum miindigen Brger.
Das Uberwaltigungsverbot sichert den Schiilerinnen und Schiiler zu, sich
ein eigenes politisches Urteil bilden zu kénnen.

Das Kontroversitatsgebot garantiert, dass all das, was in Wissenschaft
und Politik kontrovers diskutiert wird, auch im Unterricht kontrovers
dargestellt wird. Nur das Wissen um verschiedene Ansichten und
Perspektiven ermdglicht es den Schiilerinnen und Schilern, Standpunkte
abzuwagen und sich selbst begriindet zu verorten. Die Berticksichtigung
dieser drei Prinzipien erfordert einen multiperspektivischen Problem-
I6sungsansatz. Schillerinnen und Schiiler sollen das Urteilen lernen und
verschiedene Perspektiven erkennen. (vgl. Sander, Wolfgang, Handbuch
Politische Bildung, Schwalbach 2005, S.18)
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ANSCHLUSSFAHIGKEIT AN DEN UNTERRICHT DER GYMNASIALEN OBERSTUFE

Eine wichtige Perspektive, die bei der Planung und Durchfiihrung von Gesellschaftslehre-
unterricht im Sekundarbereich | eingenommen werden muss, ist die Auseinandersetzung mit
der Frage, welche Kompetenzen die Schilerinnen und Schuler entwickeln mussen, um gut auf
die Teilfacher des Sekundarbereichs Il vorbereitet zu sein. Im Folgenden wird daher anhand
einiger Beispiele, die sich im Praxisteil dieses Bandes wiederfinden, exemplarisch verdeutlicht,
welche Kompetenzen dies konkret sind und wie ein guter Gesellschaftslehreunterricht selbige
schult und entwickelt.

Das Kerncurriculum Gesellschaftslehre verweist in den Uberlegungen zum Bildungsbeitrag des
Faches darauf, dass ,das Fach Gesellschaftslehre als integriertes Fach die Fragestellungen,
Probleme, Methoden und Ergebnisse mehrerer Bezugsdisziplinen aufzunehmen® (KC GL 2014,
S. 5) hat und benennt dabei explizit ,Geschichte, Geografie, Politik sowie Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften* (KC GL 2014, S. 5) als Bezugsdisziplinen. Zudem wird im Anhang des
Kerncurriculums im Zusammenhang mit den im Fach zu verwendenden Operatoren eine
Analogie zur Arbeit im Sekundarbereich Il hergestellt (vgl. KC GL 2014, S. 34).

Durch die Betonung von Fachlichkeit, fachwissenschaftlichen Methoden und operatoren-
gerechtem Arbeiten schlagt das Kerncurriculum Gesellschaftslehre den Bogen vom
Sekundarbereich | zur Arbeit in den Teilfachern des Sekundarbereichs Il. Dass dies mit einer
an Schlisselproblemen und Lernfeldern orientierten interdisziplinaren Erschlieung der
Lebenswelt von Schulerinnen und Schilern mit dem Ubergeordneten Ziel von Mundigkeit
gewinnbringend mdglich ist, versucht der vorliegende Band anhand konkreter Beispiele und mit
handhabbaren Planungshilfen zu belegen.

Um diesen Blick zu scharfen und die Teildisziplinen konsequenter und transparenter in der
Konzeption und Durchfihrung von Unterricht zu bericksichtigen, wurde fir diesen Praxisband
eine neue Planungsmaske entwickelt, die die geographische, die historische und die politische
Perspektive bei der kompetenzorientierten Unterrichtsplanung explizit einfordert (siehe Kap. 4.1
Einflhrung eines Planungsrasters).

Zwar verfolgt der Unterricht in der Einflhrungsphase des Sekundarbereichs Il unter anderem
das Ziel, in die Arbeit der Qualifikationsphase einzufiihren und etwaige Defizite aus den
jungeren Jahrgangen aufzuarbeiten, dennoch sollte eine frihzeitige Hinfihrung unter
Beachtung der Niveaustufen bereits in den unteren Schuljahrgdngen erfolgen. Differenzierte
Materialien auf unterschiedlichen Niveaus und vor allem unterschiedlich komplexe
Aufgabenstellungen (hinsichtlich der Schrittigkeit und damit des Grades der erforderlichen
Selbststandigkeit) sollen sowohl in Lern- wie auch in Leistungssituationen zum einen dem
jeweiligen Jugendlichen und seinem Leistungsstand gerecht werden, zum anderen aber
naturlich auch auf die Anforderungen des Sekundarbereichs Il gezielt vorbereiten. Mit den dort
ublichen Aufgaben- und Klausurformaten muissen dementsprechend die Schulerinnen und
Schuler spatestens in den Jahrgangen 9 und 10 vertraut gemacht werden.

Zudem muss bereits ab dem 5. Jahrgang bei der Entwicklung von Aufgabenformaten in Lern-
und Leistungssituationen sukzessive und mit zunehmender Komplexitat konsequent mit
Operatoren gearbeitet werden, so dass die Schilerinnen und Schiler an methodischer
Sicherheit gewinnen, von der sie auf ihrem Weg bis hin zum Abitur profitieren kénnen.
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Der vorliegende Praxisband verfolgt den Ansatz, den unterrichtenden Lehrkraften Hilfen zur
Planung ihres Unterrichts an die Hand zu geben, so dass dieser dem Anspruch gerecht wird,
alle fachwissenschaftlichen Perspektiven in angemessener und fundierter Weise zu beriick-
sichtigen.

Konkret findet sich dies etwa im Praxisbeispiel Ill fir die Jahrgange 9/10 (vgl. Kap. 4.4) wieder,
wo in einer arbeitsteiligen Gruppenphase auf unterschiedlichen Niveaus die verschiedenen
fachwissenschaftlichen Zugange zur Sammlung von Informationen zur Ausgangsfrage genutzt
werden. Dort wird vorgeschlagen, die leistungsstarken Schilerinnen und Schiiler in Gruppen
zusammenarbeiten zu lassen, damit man sie zu einem selbststdndigen und strukturierten
Arbeiten an hinsichtlich des Umfangs oder des Abstraktionsniveaus komplexen Gegenstanden
hinfihren kann. Auch methodische Freiheiten in der Recherche und Verarbeitung der Inhalte
sollen gewahrt werden, so dass den Jugendlichen ein hoher Grad an Transfer und Reflexion
abverlangt werden kann und sie intensiv in die vorausschauende Planung des Unterrichts-
vorhabens eingebunden sind.

Im fachspezifischen Zugang Politik wird dort etwa analog zu einer Ublichen Arbeitsweise im
Fach Politik-Wirtschaft des Sekundarbereichs 1l vorgeschlagen, die gegebenen oder selbst
recherchierten Materialien vor dem Hintergrund der Frage, welche Auswiichse eine Demokratie
erdulden muss, zu erértern.

Im fachspezifischen Zugang Geschichte sollen sich leistungsstarkere Schilerinnen und Schiiler
anhand eines sehr umfangreichen und sprachlich anspruchsvollen Textes aus dem ZEIT-
Magazin mit der Frage auseinandersetzen, was sie als Jugendliche die NS-Zeit noch angeht.
Angeregt werden an dieser Stelle zudem produktionsorientierte Verfahren, wie die Entwicklung
und Auswertung einer Umfrage zur Fragestellung oder eines Zeitzeugeninterviews. Alternativ
wird zudem ein Vergleich der Aufarbeitung der NS-Zeit in der DDR und in der alten
Bundesrepublik anhand eigener Recherchen vorgeschlagen.

Auch im Praxisbeispiel zum Thema Migration fur die Jahrgange 7/8 (vgl. Kap. 4.3) finden sich
oberstufenrelevante Kompetenzen, die gezielt geschult werden. Im Besonderen seien hier die
Uberlegungen zur Raumanalyse ausgehend von der Frage, was Heimat ist und wie
unterschiedlich dieser Begriff sinnstiftend ausgefiillt werden kann, genannt. Ebenso ist die
Betrachtung von Rdumen als Container mit sehr unterschiedlicher Ausstattung, aus der heraus
sich die Pull- und Push-Faktoren fir Migration als Beziehung zwischen Raumen erklaren
lassen, eine grundlegende Kompetenz fir die Arbeit im Fach Erdkunde im Sekundarbereich II.

Ein weiterer Schwerpunkt dieser Unterrichtseinheit liegt in der kritischen Analyse unter-
schiedlich komplexer Quellentexte, die durch einen Perspektivwechsel und eine historische
Einordnung systematisch erschlossen werden.

Nicht zuletzt ist auch die gezielte Auswertung verschiedenster, auch historischer Karten im
Rahmen des Unterrichtsvorhabens ,Orientieren in Deutschland“ fiir die Jahrgange 5/6 eine
Basiskompetenz fiir die Arbeit in den hoéheren Jahrgangen, da dort die Grundlagen gelegt
werden, um eine Synthetisierung bzw. Abstraktion von Radumen vornehmen zu kdénnen (vgl.
Kap. 4.2).
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PLANUNG VON UNTERRICHT MIT DEM KERNCURRICULUM

Das vorliegende Kerncurriculum fir das Fach Gesellschaftslehre an Integrierten Gesamt-
schulen verdeutlicht den grundlegenden didaktischen Ansatz: Das Ubergeordnete Ziel der
politischen Bildung im Fach Gesellschaftslehre ist die Fahigkeit und Bereitschaft zum
personlichen und sozialen Handeln. Damit erfillt sie das Gebot der Erziehung zur Mindigkeit.
Dieses Ziel wird in der Schule angestrebt durch die Ausbildung von Kompetenzen, die an
exemplarischen Gegenstanden eingeflihrt und gefestigt werden. Diese Gegenstande werden
gewonnen unter Bezug auf Lernfelder, welche Schlisselprobleme der Gegenwart repra-
sentieren.

Die Schilerinnen und Schiler werden befahigt, ihre je aktuellen Fragen und Forderungen an
die Gesellschaft - teils schon wahrend des Lernprozesses, aber vor allem als dessen Ergebnis
- zu formulieren, zu begrinden und sich fir deren Beantwortung bzw. Durchsetzung
einzusetzen.

Zusammenhang Schliisselprobleme — Lernfelder

Innerhalb des Faches Gesellschaftslehre werden die Lernbereiche Geschichte, Politik und
Erdkunde zusammengefasst. Um politische, geografische und geschichtliche Bildung zu
bewirken (politische Bildung) und nicht nur politisches Wissen zu vermitteln, muss das
historische, politische und geografische Wissen durch ein didaktisches Bezugsraster auf
Bildung hin strukturiert werden. Dabei verhilft der Bezug auf die ,Schllisselprobleme” und
.Lernfelder” die Themen und die einhergehenden Ziele des Faches zu konkretisieren.

Schliisselprobleme

= Krieg und Frieden

= Nationalitat, Kulturspezifik, Interkulturalitat

=  Okologie

=  Wachstum der Weltbevdlkerung

= Gesellschaftlich produzierte Ungleichheit

= Informations- und Kommunikationstechnologien und -medien
= Subjektivitat und interpersonale Beziehungen'”

Lernfelder

= Ortund Raum

= |ndividuum und soziale Welt

= Herrschaft und politische Ordnung
= Zeit und Wandel

= Mensch und Umwelt

=  Okonomie und Gesellschaft'8

7Vgl. Wolfgang Klafki: Allgemeinbildung fiir eine humane, fundamental-demokratisch gestaltete Gesellschaft. In:
Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.): Umbrliche in der Industriegesellschaft. Herausforderungen fiir die politische
Bildung. Bonn 1990,S.302;

8 Vgl. Kerncurriculum fiir die Integrierte Gesamtschule Schuljahrgénge 5 - 10, Gesellschaftslehre, Herausgegeben vom
Niedersachsischen Kultusministerium (2014) 30159 Hannover, Schiffgraben 12, S. 8
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Mit den Schliisselproblemen liegt ein Ansatz vor, gegenwartige Probleme zum Ausgangspunkt
zu machen. Gegenwartige Problemstellungen sollen aus historischer, geografischer und poli-
tischer Perspektive betrachtet werden. Es sind diejenigen Probleme, deren Losungen fiir die
Gesellschaft lebens- und lberlebenswichtig sind. Diese Probleme sind tber die verschiedenen
gesellschaftlichen Gruppen und Parteiungen hinweg als Probleme konsensfahig, obwohl ihre
Lésungsvorschlage und -strategien kontrovers sind: Menschenrechte, Umwelt, Meinungs-
freiheit in der Mediengesellschaft etc.

Schlusselprobleme verhelfen dem Unterrichtsfach Gesellschaftslehre sich auf die Gegenwarts-
probleme hin zu orientieren.

Konkrete Probleme der Schilerinnen und Schiler, wie aktuelle gesellschaftliche Probleme, sind
Ausgangspunkt fur die Unterrichtsplanung.

Als Prozesse politischer Bildung missen Lernprozesse die Schiler und Schilerinnen
einbeziehen und die Schlusselprobleme unter dem Blickwinkel der Lernenden und deren
Lebenswelt sehen.

Im Kerncurriculum fiir die Integrierte Gesamtschule Schuljahrgdnge 5 — 10 (2014) werden
sechs Lernfelder definiert - sie bilden die Struktur fur die Unterrichtsplanung sowie die Durch-
fuhrung. In jedem Lernbereich sollen Schilerinnen und Schuler fundierte Kenntnisse erwerben,
eine eigene begrindete Meinung und Wertvorstellung entwickeln sowie konkrete Handlungs-
optionen fir die Bewaltigung ihres Alltages erproben. Jeder Lernbereich steht inhaltlich und
thematisch im Bezug zu den anderen und erméglicht verbindende Unterrichtsplanungen.

Das Fach Gesellschaftslehre stellt einen Gewinn flr die politische Bildung dar. Als Antwort auf
die derzeitigen globalen, gesellschaftlichen Problemstellungen und die immer komplexer wer-
dende Realitat bietet das integrative Fach den Schiilerinnen und Schilern die Mdglichkeit,
Herausforderungen im Spannungsfeld zwischen historisch gepragten, lokalen, regionalen und
globalen Bedingungen perspektiviibergreifend zu begegnen. Die vernetzte Betrachtungsweise
exemplarischer Fragestellungen fuhrt die Schilerinnen und Schiler an mehrdimensionales
Denken heran.

Die Konstruktion von Gesellschaftslehre-Unterricht folgt dem Prinzip der Exemplaritat und wird
in der Passung zu den Leitfragen ausgewahlt. Dennoch ist es wichtig, den Schilerinnen und
Schulern eine Systematik und Struktur fir die Lerninhalte anzubieten (Didaktische Perspek-
tiven). Fur den Lernprozess und das sinnvolle Abspeichern von Wissen ist dies unerlasslich.
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3.1

NIVEAUDIFFERENZIERTE PLANUNG VON GESELLSCHAFTSLEHREUNTERRICHT

Das Erstellen differenzierter Aufgaben ist unerlasslich in einem Fach, das auf eine dullere
Leistungsdifferenzierung verzichtet. Zudem gilt es dem Grundsatzerlass zu entsprechen, in dem
geregelt ist, dass ,[flir] Schilerinnen und Schilern mit einem Bedarf an sonderpadagogischer
Unterstlitzung [...] bei zieldifferentem Unterricht die Bestimmungen der Férderschule des
jeweiligen Forderschwerpunktes heranzuziehen [sind]“'°.

Plant man als Lehrkraft bewusst bei z. B. schriftichen Lernkontrollen unterschiedliche
Aufgabenformate ein und ist sich selbst der Niveaustufen und Kompetenzbereiche bewusst,
wird deutlich, was man den jeweiligen Schiilerinnen und Schiilern abverlangen kann und auf
welcher Niveaustufe sie sich derzeit befinden, um dann auch die nachste Stufe zu erreichen.
Eine genaue Passung an den eigentlichen Lernstand der Schulerinnen und Schiler wird so
ermdglicht. Dieses dient sowohl der Lernstandsanalyse als auch einer individuellen Rick-
meldung der Lernentwicklung und gibt den Lehrkraften ,Orientierungskompetenz fiir not-
wendige MaRnahmen zur individuellen Férderung“.2> Um nun in einer heterogenen Lerngruppe
mit zum Teil zieldifferent zu unterrichtenden Schilerinnen und Schiilern sinnvoll differenzieren
zu konnen, erdffnen sich unterschiedliche Moglichkeiten:

= Wahl- und Pflichtaufgaben, die neigungs- und interessenspezifisch angelegt sind
= Differenzierung durch verschiedene Methoden und Zugange

= Variation durch Arbeit an unterschiedlichen Arbeitsplanen

= unterschiedliche Aufgabenstellungen (Wahl-, Pflichtaufgaben)

Wie im Kerncurriculum fir das Fach Gesellschaftslehre ausgefiihrt, bietet sich fir die
Differenzierung tiber Aufgabenstellungen die Ubersicht der Kompetenzen und Niveaustufen
an?', Hier werden in der Darstellung die drei Kompetenzbereiche Orientierungskompetenz,
Handlungskompetenz und Urteilskompetenz nebeneinandergestellt, jeweils angeglichen an die
drei Niveaustufen Kenntnisniveau (Wiedergabe), Anwendungsniveau (Einordnung) und
Reflexionsniveau (Kritik).

Grundlegend ist das Verstandnis dafur, dass die verschiedenen Kompetenzbereiche nicht die
Anforderungsebenen wiederspiegeln. Nicht das Niveau, sondern der Gegenstand hangt von
den Kompetenzbereichen ab. Konkret bedeutet dieses, dass jeder Schuler Gber Urteilskompe-
tenzen verfigen muss, lediglich die zu erreichende Niveaustufe variiert je nach Leistungs-
fahigkeit.

Wahrend sich die Orientierungskompetenz auf die Sachverhalte und Inhalte stitzt, thematisiert
die Handlungskompetenz das Wie, also methodische Fragen. Die Urteilskompetenz stellt das
Warum in den Vordergrund. Die nachstehenden Ausfihrungen dienen der weiteren Verdeut-
lichung.

19 RdErl. d. Mk v. 1.8.2014 — 34-81071 — VORIS 22410. Die Arbeit in den Schuljahrgangen 5-10 der Integrierten Gesamtschule
(IGS). 2.2. S. 443.

2 Niedersachsisches Kultusministerium: Kerncurriculum fiir die Integrierte Gesamtschule Schuljahrgéange 5 — 10.
Gesellschaftslehre.2014: URL: [http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/20140702_onlinefassung_kc-gl.pdf]. S. 31.

2! Niedersachsisches Kultusministerium: Kerncurriculum fiir die Integrierte Gesamtschule Schuljahrgéange 5 — 10.
Gesellschaftslehre.2014: URL: [http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/20140702_onlinefassung_kc-gl.pdf]. S. 12.
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Orientierungskompetenzen

Die Schulerinnen und Schiiler . . .

Operatoren

= beschreiben Phanomene und geben
Inhalte wieder.

= erklaren Zusammenhange und
Ubergreifende Strukturen.

= reflektieren den sachlichen Wert von
Informationen.

Niveaustufe | - Kenntnisniveau
benennen, beschreiben, gliedern, wiedergeben,
zusammenfassen

Niveaustufe Il - Anwendungsniveau
einordnen, zuordnen, erklaren, erldutern, vergleichen,
nachweisen, herausarbeiten

Niveaustufe Ill - Urteilsniveau
beurteilen, entwickeln, Stellung nehmen, prufen

Oftmals wird die Ansicht vertreten, dass die Orientierungskompetenzen das einfachste An-

spruchsniveau aufweisen, doch auch hier gibt es durchaus Urteilsfragen, namlich auf der

Niveaustufe II.

' Die Orientierungskompetenzen beziehen sich rein auf die inhaltliche Dimension,
das Fachwissen. Es geht hierbei um das WAS.

Handlungskompetenzen

Die Schiilerinnen und Schiiler . . .

Operatoren

= geben Verfahrensschritte der
Informationsbeschaffung wieder
(Bilder, Karikaturen, Schaubilder
beschreiben und analysieren,
Prasentationen anfertigen, Portfolio).

= wenden bekannte Verfahren auf
Probleme an.

= wahlen Methoden zur Informa-
tionsbeschaffung und Informations-
weitergabe und reflektieren die
Methode.

Niveaustufe | - Kenntnisniveau
beschreiben, darlegen, wiedergeben
-> von Prozessen, Arbeitsschritten, Herangehensweisen

Niveaustufe Il - Anwendungsniveau
nachweisen, herausarbeiten, erheben, recherchieren
-> Exzerpte anfertigen, Mindmap erstellen

Niveaustufe lll - Urteilsniveau
beurteilen, reflektieren, priifen
—> Portfolio, Prasentation, Referat

Das Wie riickt in den Fokus der Betrachtung. Es geht hier um Methoden und Verfahrensweisen,
die die Schulerinnen und Schiler anwendend lernen sollen. Sie benennen und beschreiben im
Niveau | verschiedene Methoden und die Schritte der Erarbeitung. Folgende Fragen stehen im
Vordergrund: Wie wende ich eine Methode an? Welches sind die Arbeitsschritte? Welche
Methoden kann ich fiir bestimmte Probleme anwenden? Aber auch die Erkenntnis, welche
Arbeitsschritte sich hinter den unterschiedlichen Operatoren verbergen.

Zu erkennen, welche Technik oder welche Methode sich fir das Lésen eines Problems oder fur
die Darstellung eines Inhaltes anbietet (5-Schritt-Lesetechnik, 3 Schritte zur Bildbeschrei-
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bung...), stellt vielleicht keine grofte Herausforderung dar. Sich aber der einzelnen Handlungs-
und Planungsschritte bewusst zu werden, die Aufgabenstruktur nachvollziehen zu kénnen, ist
schwieriger.

Am Beispiel der Karikaturenanalyse wird dies deutlich. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen
vielfaltige Teilaspekte verstehen und internalisieren, bevor sie diese komplexe Aufgaben-
stellung 16sen kdnnen. Sie sollten wissen, dass sie zwischen Beschreibung, Erklarung und
Deutung unterscheiden. Das kdnnen sie sortieren, benennen und sicherlich auch erklaren
(Niveaustufe 1). In der zweiten Stufe missen sie dieses nun auch anwenden kénnen. Diese
Fahigkeit ist elementar und dient ebenfalls dazu, dass die Schilerinnen und Schdler sich der
Operatoren und den damit verbundenen Teilaspekten bewusst sind.

Am Ende (Niveaustufe Ill) missen die Schilerinnen und Schdler in der Lage sein zu beurteilen,
ob diese Methode nun wirklich angemessen war. Dieses stellt viele Schilerinnen und Schiiler
vor eine groRe Herausforderung. Insbesondere das Wissen um Arbeitstechniken und Methoden
ist etwas, das Schiilerinnen und Schiiler ein Leben lang begleitet. Inhalte kdnnen leicht
nachgelernt werden, Arbeitstechniken aber sollten spatestens beim Ubergang in die Oberstufe
sicher beherrscht und reflektiert werden kénnen.

' Die Handlungskompetenzen beziehen sich auf Methoden und Verfahrens-
weisen, also das WIE.

Urteilskompetenzen

Die Schiulerinnen und Schiler ... Operatoren

Niveaustufe | - Kenntnisniveau

beschreiben, benennen, ermitteln, Zusammenhange
herstellen

-> Probleme benennen, Schieflagen /Situationen
beschreiben ->Mundigkeit

= prifen die Bedeutung von Unterrichts-
gegenstanden auf ihre Lebenswelt.
= geben Urteilskriterien wieder.

Niveaustufe Il - Anwendungsniveau

setzen etwas in Beziehung zueinander, charakterisieren,
arbeiten etwas heraus, entwickeln Ideen weiter

-> Kriterien zur Urteilsfahigkeit erlangen

= urteilen sach- und kriteriengeleitet.
= entwickeln eigene Kriterien der Beurtei-
lung (z. B. gesellschaftliche Relevanz).

Niveaustufe lll - Urteilsniveau

beziehen Stellung, vertreten einen Standpunkt gegen
andere, diskutieren

-> diskutieren, vertreten, kritisieren

= reflektieren eigene und fremde Sach-
und Werturteile.

Der dritte Kompetenzbereich bezieht sich auf das Urteilen, das Vertreten von Standpunkten
und das Argumentieren. Die erste Niveaustufe beinhaltet das Benennen und Beschreiben von
Problemen und Schieflagen. Bezogen auf Schllisselprobleme kann also die Urteilskompetenz
bereits auf dem niedrigsten Niveau abgerufen werden, wenn Schilerinnen und Schiler diese
Problematiken erkennen und benennen. Erst auf dem zweiten Niveau entwickeln die
Schulerinnen und Schiler eigene Kriterien, um selbst zu einem Urteil gelangen zu kénnen.
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Dieses erfolgt hier am ehesten Uber einen Vergleich, ein in Bezug setzen von Gegebenheiten,
um gegenuberstellend verschiedene Perspektiven zu erkennen.

Die eigentliche Beurteilung von Sachverhalten, indem eine eigene Meinung herausgebildet wird
und ein Standpunkt argumentativ vertreten wird, findet sich erst auf dem dritten Niveau.

' Bei der Urteilskompetenz geht es um die Bewertung von Urteilen und Ansichten,
sie bezieht sich auf das Warum.
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PRAXISBEISPIELE DER SCHULJAHRGANGE 5 - 10
EINFUHRUNG EINES PLANUNGSRASTERS

Bei der Vorbereitung von Unterrichtseinheiten im Fach Gesellschaftslehre sehen sich die
Fachkollegien mit einer Vielzahl von Anforderungen konfrontiert:

M Der Unterricht soll den curricularen Vorgaben des Landes entsprechen, in Folge des schul-
eigenen Curriculums, das von der Fachkonferenz entwickelt und beschlossen wurde. Alle
Kompetenzbereiche sind zu bertcksichtigen.

M Ininklusiven Klassen ist ferner fir die zieldifferente Beschulung das KC der Forderschulen
Lernen in den Fachern Politik, Geschichte und Erdkunde zu berlicksichtigen.

M Die im Fach Gesellschaftslehre integrierten Domanen Politik, Geschichte und Erdkunde
sollen mit ihrem spezifischen Beitrag zur Lésung von Problemen deutlich werden. Dies ist
auch fiir die Vorbereitung auf den Unterricht in den entsprechenden Einzelfachern in der
gymnasialen Oberstufe wichtig.

M Wesentliche fachdidaktische Forderungen wie die der Problem-, Handlungs- und Lebens-
weltorientierung sollen im Unterricht erfillt werden.

M Der Unterricht in Gesellschaftslehre soll nicht isoliert, sondern im Rahmen des gesamten
Angebots der Schule stattfinden, also nach Moglichkeit die Verbindung zu anderen
Fachern herstellen.

M Neben der Wahl angemessener und motivierender Materialien ist dann die Stellung der
Aufgaben das Zentrum der Planung. Diese sollen im Anspruchsniveau den Schilerinnen
und Schulern entsprechen und trotz der notwendigen inneren Differenzierung auch ein
Lernen in der Gruppe ermoglichen. Sie bilden zugleich das Fundament fir die
Leistungsaufgaben in den Lernkontrollen

Wie man das schafft?
Mit dem Planungsraster.
Schritt fur Schritt!
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10 SCHRITTE DER KOMPETENZORIENTIERTEN UNTERRICHTSPLANUNG

(1) Bezug zum KC IGS und KC FOS Lernen (2] Alltags- und Lebensweltorientierung

(3) Geographische Perspektive Historische Perspektive Politische Perspektive
F tell - Fragestellung - Fragestellung
- rragestefiung - Inhalte - Inhalte

- Inhalte

(4] Formulierung einer Leitfrage

(5) Formulierung der benétigten Kompetenzen, um die Leitfrage beantworten zu kénnen
(Was sollen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende besser kénnen?)

(6) Orientierungskompetenzen Handlung.sko.mpeter?zen Urteilskompetfanzgn .
WAS? Orient ioh (WIE? Orientieren sich an den (WARUM? Orientieren sich an
fj | h Itrlen ieren sich an Methoden und Verfahren) der Bewertung von Urteilen und
en Inhalten) Ansichten)

6 Exemplarische Aufgabenstellungen
(Welche Inhalte sind geeignet, um in dieser Lerngruppe diese Kompetenzen zu férdern?)

(8] Leistungskontrolle

@ Vernetzung mit anderen Fachern

@ Kommentar
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ZUM UMGANG MIT DEM PLANUNGSRASTER

Festlegung des Unterrichtsgegenstands

In der Regel ist davon auszugehen, dass dieser erste Schritt bereits bei der Entwicklung eines
schuleigenen Curriculums erledigt wurde, das den Kanon der in den einzelnen Jahrgangen zu
unterrichtenden Gegenstande (im Sinne von Oberbegriffen wie ,Steinzeit*, ,Migration“ oder
~Imperialismus*) festlegt, die sich auf der Grundlage der inhaltsbezogenen Kompetenzen aus
dem KC ergeben. Das heillt, dass den planenden Fachgruppen oder Fachlehrkraften die
Gegenstande fiir ihre (Doppel-)Jahrgange bekannt sind.

(1 Gleichen Sie die Unterrichtsidee mit den Themenstellungen in den Kerncurricula bzw.
schuleigenen Arbeitsplanen ab.

Zu Beginn wird die Unterrichtseinheit im Kerncurriculum Gesellschaftslehre IGS und dem
Kerncurriculum Férderschule Lernen?? verortet, um einen groben Uberblick tiber die Tragweite
und Relevanz der anstehenden Unterrichtseinheit zu gewinnen. Hier kann sich das Problem
ergeben, dass die Inhalte der beiden KC nicht aufeinander abgestimmt sind, da das Fach
Gesellschaftslehre nicht an der Forderschule Lernen unterrichtet wurde. Mdgliche Diskre-
panzen, die sich aus der Jahrgangsstufe ergeben, sind zu vernachlassigen.

9 Stellen Sie Verkniipfungen zur Alltags- und Lebensweltorientierung der Schiilerinnen
und Schiiler her.

Welches Interesse kdnnen die Schilerinnen und Schiler also haben, sich mit einem speziellen
Gegenstand zu befassen, und wo gibt es Schnittmengen zu ihrem unmittelbaren Erfahrungs-
schatz? Welches Vorwissen und welche Haltungen besitzen die Schiilerinnen und Schiiler zum
angestrebten Lerngegenstand? Es bietet sich an, die Lerngruppe in den Planungsprozess
einzubeziehen, indem etwa Interessen, Wiinsche, Schwerpunkte abgefragt und aufgegriffen
werden. AuRerdem: Welche dufleren Rahmenbedingungen haben Einfluss auf die Gestaltung
der Unterrichtseinheit? Dies kdnnen etwa anstehende Entscheidungen in der Gemeinde sein,
die die Jugendlichen betreffen, oder vor Ort aktive Vereine und Jugendgruppen, Arbeitsgruppen
an der Schule, Museen sowie andere Einrichtungen in der Umgebung, die bewusst wahr-
genommener Teil der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler sind. Auch sinnvolle
jugendkulturelle Trends kdénnen aufgegriffen werden.

Diese Herangehensweise ist allen drei Fachdisziplinen immanent. Grundsatzlich einzubeziehen
sind politisch-soziale Geschehnisse, die einen Aktualitdtsbezug herstellen, so dass eine
Verknupfung zu gegenwartigen ,Schieflagen und Problemen durchaus Vorrang hat oder zu
einer Verschiebung bzw. Erganzung der Inhalte aus dem KC fiihren kann.

22 Materialien fuir einen kompetenzorientierten Unterricht — Férderschule Lernen: URL:
[http://www.nibis.de/~infosos/ftp/cuvo/Materialien%20F %F6rderschule.pdf].
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© Betrachten Sie das Thema im Planungsteam aus den drei Einzeldisziplinen heraus
und entwickeln Sie dann spannende Zugénge.

Ausgehend von dem Lebensweltbezug kdnnen nun die unterschiedlichen Zugange entwickelt
und ausgestaltet werden. So wird ausgehend von den Urlaubserfahrungen der Schilerinnen
und Schiler im Praxisbeispiel der Schuljahrgange 5/6 an deren Lebenswelt angeknpft.

In einem Team aus Geografen, Politologen und Historikern bietet es sich nun an, das Thema
aus den unterschiedlichen Perspektiven heraus zu beleuchten. Vor allem neuen oder fachfremd
Unterrichtenden wird empfohlen, mit Kolleginnen und Kollegen der jeweils anderen Fachrich-
tungen zusammenzuarbeiten, um eine Unterrichtseinheit zu erstellen, die gleichermalien
Aspekte aus allen drei Disziplinen beinhaltet und miteinander verschmelzen lasst. So kénnen
die inhaltlichen Vorgaben aus dem KC, Inhalte aus dem vorliegenden Lehrwerk etc. erst einmal
Uber Fachperspektiven aufgespalten werden, um sie dann abschliefend wieder zu einem
Gemeinsamen zusammenzufihren.

In einigen Fallen wird man starke Uberschneidungen feststellen. Wie im Praxisbeispiel fiir die
Schuljahrgange 5/6 ausgefiihrt, tauchen die Bundeslander sowohl im geographischen Zugang
als auch im politischen auf. Allein an diesem Beispiel zeigt sich, dass das Fach Gesell-
schaftslehre eine kinstliche Trennung aufhebt und ein Gesamtbild von Phanomenen in der
Gesellschaft aufzeigt. Grundlegend sollte eine erste Fragestellung aus jeder der drei Disziplinen
entstehen, damit der jeweilige Fachbezug einmal deutlich wird und auch Schnittmengen
dadurch erklart werden, dass sie in einen Kontext gesetzt werden.

Dieser Planungsschritt ist zentral fiir die besonderen Anspriiche des Faches. Am Beispiel einer
moglichen Geschichtseinheit zum Thema Franzosische Revolution wird deutlich, dass sich erst
durch

= das Einbeziehen aktueller gesellschaftlicher Umbriiche oder

= den Vergleich zum System der Gewaltenteilung in unserem politischen System oder

= die Auseinandersetzung mit der heutigen Realisierung von Menschenrechten oder

= einen Blick auf Missernten als Ausléser der Revolution oder

= das Verstandnis von sozialen Disparitaten als Grundlage fir gesellschaftlichen
Dissens

eine ,echte® Gesellschaftslehre-Einheit entwickelt. Zudem ist dieser Planungsschritt der
Schlissel dazu, sein eigenes Selbstverstandnis als (in Teilen) fachfremd unterrichtende
Fachlehrkraft zu hinterfragen und zur selbstbewussten und teamorientierten Lehrkraft fur
Gesellschaftslehre zu werden, die daraus eine Unterrichtseinheit ,Krisen und Umbriche*
werden lasst, die die Franzdsische Revolution als ein Beispiel aufgreift.
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(4 Formulieren Sie eine Leitfrage, die Orientierung gibt.

Um sich gemeinsam ein Ziel zu setzen, wird aus den drei Fachperspektiven eine gemeinsame
Leitfrage formuliert, die die Inhalte der drei Fachdisziplinen aufgreift und am Ende der
Unterrichtseinheit idealerweise von den Schiilerinnen und Schilern differenziert beantwortet
werden kann.

In héheren Jahrgangsstufen kann die Entwicklung dieser Fragestellung auch an die Schiile-
rinnen und Schiler abgegeben werden. Dieses Vorgehen setzt ein groltes Vorwissen voraus,
es steigert die Motivation aber erheblich.

Die Leitfrage dient dazu, im Laufe der Unterrichtseinheit den roten Faden nicht zu verlieren und
fuhrt die Lehrkraft und auch die Schilerinnen und Schuler immer wieder zuriick zum Wesent-
lichen der Einheit. Sie legt vor allem auch die anspruchsvolle Reflexion der erworbenen
inhaltlichen und methodischen Kenntnisse und die Auseinandersetzung mit der Relevanz des
Unterrichts planerisch an. Wie geht man vor? Die drei Fragestellungen der Fachdisziplinen und
die dazugehdrigen Inhalte werden auf Zusammenhange geprift. Ein gemeinsamer (berge-
ordneter Gegenstandsbereich wird synthetisiert und im Sinne fachdidaktischer und padago-
gischer Zielvorstellungen durchdacht und prazisiert.

Die Lehrkraft sucht in dem Gegenstandsbereich nach mdéglichen Inhalten und verbindet diese
gedanklich mit Zielen des Gesellschaftslehreunterrichtes. Durch die gedankliche Verbindung
von einem Inhalt mit einem Ziel entsteht ein vorlaufiges Thema.?

Ein Beispiel aus dem Gegenstandsbereich Umweltpolitik

Aktueller Inhalt aus diesem Gegenstandsbereich: Die Benzinpreiserhéhung als
Mittel der Umweltpolitik. Dieser Inhalt stellt noch kein Thema dar. Vorlaufige
Themen entstehen durch das Zusammendenken von Inhalt und Zielen, indem man
fragt: Wozu sollen sich die Schilerinnen und Schiler mit diesem Inhalt beschaf-
tigen?

Die Schulerinnen und Schuler sollen z. B. die durch die Benzinpreiserh6hung
ausgeldsten umweltpolitischen Auseinandersetzung analysieren, die unterschied-
lichen Positionen in dieser Auseinandersetzung beurteilen und sich so einen
eigenen Standpunkt als Voraussetzung fir eine mdégliche Beteiligung bilden. Als
Thema (Leitfrage) kdnnte man formulieren: Nutzt ein hoher Benzinpreis der Um-
welt?

Die Transformation eines Inhalts aus einem Gegenstandsbereichs in eine Leitfrage
erfolgt durch das Zusammendenken des Inhalts mit mdglichen Zielen und der
Formulierung einer Frage. Dabei entstehen nicht nur eine, sondern immer mehrere
Leitfragen. Je nachdem, ob die umweltpolitischen Kontroversen der Parteien, die
Vorstellungen der Umweltverbdnde und Mineralindustrie, die Situation betroffener

LEITFRAGE

Autofahrer in Stadt und Land, der Einfluss auf die Teuerungsrate und auf die
Okonomische Entwicklung im Vordergrund stehen und die Schilerinnen und
Schiiler hierbei analysieren und/oder urteilen lernen sollen, entstehen andere
Leitfragen. Mit der Entwicklung mehrerer Leitfragen ist ein erster, wichtiger Schritt
der Unterrichtsplanung getan.?*

2 Planung des Politikunterrichts, Eine Einfiihrung, Wochenschauverlag Schwalbach, 2 Aufl. 2004, S. 29
% ebenda, S. 30.
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Tipp: Die Leitfrage soll so formuliert werden, dass sie jeder Schiler und jede Schiilerin in der
Klasse versteht, um unmissverstandlich zu markieren, um was es im Unterricht geht.

Die zentrale Fragestellung der Unterrichtsreihe sollte moglichst prazise formuliert sein und das
~Forschungsinteresse” eng umgrenzen. Ganz wichtig: Die Leitfrage sollte nicht versuchen, alles
zum Thema zu erfassen und zu ergrinden (didaktische Reduktion); es sollte im Gegenteil eine
.Kleine“ Frage sein - diese aber muss klar und prazise formuliert sein. Je unpraziser die Frage
formuliert ist, desto weniger hilft sie, durch den Unterricht zu flihren und diesen zu strukturieren.

Wenn eine Frage gefunden wird, die dem Anliegen entspricht, hei3t dies nicht zwangslaufig,
dass es bei der Formulierung bleiben muss. Haufig ergibt sich im Arbeitsprozess noch eine
Modifikation der Fragestellung. Diese Modifikation sollte allerdings nicht mehr gravierend sein.
Deshalb sollten im Vorfeld des Planungsprozesses bereits mehrere Alternativen in Erwagung
gezogen werden.

e +0 Welche Kompetenzen werden geférdert? Konkretisieren Sie lhre Zielvor-
stellungen, schaffen Sie Strukturen.

Auf dieser Ebene der Planungen stellt sich die zentrale Frage, was die Schilerinnen und
Schiiler eigentlich in der Unterrichtseinheit lernen sollen. Oder zeitgemaRer ausgedruckt:
Welche Kompetenzen sollen die Jugendlichen erwerben, um sich inhaltlich im gegebenen
Gegenstand orientieren, methodisch dabei sicher vorgehen und letztlich fundiert urteilen zu
kénnen? Konkret folgt daraus, dass planerisch antizipiert werden muss, welche Kompetenzen
auf den genannten Ebenen die Schilerinnen und Schiler bendtigen, um die Leitfrage
differenziert beantworten zu kdnnen.

Die verschiedenen Niveaustufen, die das KC in diesem Zusammenhang anregt, werden im
Kapitel 3.1 naher erlautert. Im Kern folgt daraus, dass durch diese Uberlegungen gewahrleistet
wird, dass alle Schilerinnen und Schiiller Kompetenzen aus allen Anforderungsbereichen
entwickeln kdnnen und sollen. Das heif’t, dass eben auch leistungsschwache Schilerinnen und
Schiuler beispielsweise Sachzusammenhange erkennen und angemessen reflektiert beurteilen
kénnen missen.

@ Jetzt wird es konkret: Legen Sie im Team die Lerninhalte fest, planen Sie die Settings.
Achtung: Methoden nicht vergessen!

Welche Inhalte sind geeignet, um in dieser Lerngruppe die unter ® aufgefiihrten Kompetenzen
zu férdern? Erste Ideen kdnnen aufgefiihrt werden, die in einer spateren Unterrichtsplanung
konkretisiert werden. Dies ist besonders dann interessant und sinnvoll, wenn in der Unter-
richtseinheit ganz bestimmte Aufgabenformate im Vordergrund stehen oder spezielle Settings
wie projektorientiertes Arbeiten oder produktionsorientierte Aufgaben pragend sind. Zudem
kann an dieser Stelle deutlich werden, anhand welcher konkreter Inhalte der Gegenstand zum
Thema gemacht werden soll, d. h. hier wird didaktisiert und hier ist die eigentliche und ganz
konkrete Unterrichtsplanung ,anzudocken®, deren Charakter angedeutet wird, ohne ins Detail
zu gehen.
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(8] Denken Sie die Leistungsfeststellung friihzeitig mit.

Welche Aufgabenformate sind geeignet, um die Kompetenzen der Schulerinnen und Schiler
festzustellen? Und wie kann man den unterschiedlichen Leistungsvoraussetzungen der Schiile-
rinnen und Schiler gerecht werden, denkt man an durch Komplexitat und Schrittigkeit
differenzierte Aufgabenstellungen, durch verschieden anspruchsvolle und umfangreiche
Materialien oder auch durch geeignete Hilfssysteme?

Es ist Einigkeit in der Fachgruppe (ggf. auch im grundsatzlichen und systematischen Sinne von
der Fachkonferenz) herzustellen. AbschlielRend sollte festgelegt werden, wie den Schiilerinnen
und Schilern in motivierender Weise Rickmeldung Uber ihre erbrachten Leistungen gegeben
und wie diese in den weiteren Lernprozess eingebunden werden kann.

(9] Muss nicht, kann: Das multiperspektivische Denken miindet in einem facheriiber-
greifenden Gesamtkontext

Idealtypisch werden nun die moglichen Anknipfungspunkte an andere Facher dokumentiert,
um ein multiperspektivisches Lernen Uber das Fach Gesellschaftslehre hinaus zu erméglichen.
Im Grunde setzt sich hier das Vorgehen aus dem dritten Schritt, ndmlich der Betrachtung des
Gegenstands aus den verschiedenen Fachperspektiven, logisch fort und setzt das Thema, das
aus dem Gegenstand erwachsen ist, in einen noch groReren Gesamtkontext. Beschaftigt man
sich also etwa mit dem Mittelalter als geschichtlicher Epoche, so kann etwa das Fach Religion
die Rolle der katholischen Kirche beleuchten, das Fach Musik sich mit Minnegesang
beschaftigen, im Fach Hauswirtschaft kann die bauerliche Kiiche der Zeit betrachtet werden,
das Fach Deutsch kann geeignete Lektiren heranziehen und im Fach Mathematik kénnen
Rechentlcher hergestellt und ausprobiert werden.

Im Idealfall findet diese Verknlipfung in den Jahresarbeitsplanen Berlicksichtigung. Besonders
interessant ist dies dann, wenn Projekte im Jahrgang geplant werden und verschiedene Facher
ihren Beitrag zum gemeinsamen Projektoberthema leisten.

@ Reflektieren und kommentieren — zur Weiterentwicklung schuleigener Lehrpldne

Das Reflexions- und Kommentarfeld dient der Nachbesprechung der Unterrichtseinheit unter
anderem fir die Weitergabe an den nachsten Jahrgang. Zudem kdénnen hier auch auller-
schulische Lernorte, Adressen und Ansprechpartner oder auch Hinweise auf geeignete
Materialien festgehalten werden.
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4.2 PRAXISBEISPIEL |

ORIENTIEREN IN DEUTSCHLAND

Mit dem Wohnwagen unterwegs: Ist Deutschland /lame (unattraktiv)?

SCHULJAHRGANGE 5/6
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A. UNTERRICHTSPLANUNG

ORIENTIEREN IN DEUTSCHLAND - Schuljahrgange 5/6

Bezug zum KC IGS und KC FOS Lernen

KC Gesellschaftslehre IGS, Schuljahrgange 5/6:
Lernfelder: Ort und Raum, Zeit und Wandel

KC FOS L, Schuljahrgang 7, Politik:

Unser Land — Die Bundesrepublik Deutschland

Alltags- und Lebensweltorientierung

Urlaubs- und Reiseerfahrungen

Geographische Perspektive

Ist Deutschland unattraktiv?
- vier GroRlandschaften
- Bundeslander

(Flache, Einwohner)

Historische Perspektive

Wie sah es friiher in Deutschland
aus?

- Zeitmessung

- Geschichtskultur

Politische Perspektive

Wer hat hier das Sagen?

- Macht und Herrschaft

- Bundeslander/Hauptstadte
- Staatsgrenzen

- Topographie - Geschichtsbewusstsein, - Demokratische Prinzipien
- Karten, Maldstab, GPS Alteritat

- Atlasarbeit

Leitfrage

Mit dem Wohnwagen unterwegs: Ist Deutschland lame (unattraktiv)?

Orientierungskompetenzen

Die Schulerinnen und Schdler . . .

Kenntnisniveau

= beschreiben die Unterschiede
der GroRRlandschaften und der
natur-raumlichen Ausstattung.

= orientieren sich im Raum.

= benennen die Bundeslander
mit Hauptstadten (statistische
Daten), Gebirge und Gewas-
ser in Niedersachsen und
Deutschland.

= beschreiben GroRRenverhalt-
nisse und Entfernungen mit-
hilfe des MalRstabs.

= ordnen sich in ihr historisches
und geographisches Umfeld
ein.

= beschreiben den Gesell-
schaftsaufbau einer antiken
Hochkultur.

= beschreiben anhand von Kar-
ten das Herrschaftsgebiet und
die Expansion eines antiken
Staates.

= beschreiben und benennen
demokratische Prinzipien.

Handlungskompetenzen

Kenntnisniveau
» erfassen die Ausstattung von

Raumen mithilfe von Atlanten
und Luftbildern.

= werten Bild- und Sachquellen,
Plakate, Schaubilder und
Tabellen und einfache Sach-
texte aus.

Anwendungsniveau

= wenden Verfahren an, um
Exzerpte zu erstellen (Sach-
texte) und Karten zu analy-
sieren.

= interpretieren Schrift- und
Bildquellen.

= wenden Schritte zur Problem-
I6sung an.

Reflexionsniveau
= reflektieren Streitgesprache
und Kompromissfindungen.

Urteilskompetenzen

Kenntnisniveau
= stellen Zusammenhange in

der Nutzung landlicher und
stadtischer Kulturrdume her.

Anwendungsniveau
= entwickeln Kriterien, um

zwischen Alternativen zu
wahlen.
= entwickeln Ideen weiter.

Reflexionsniveau
= Beurteilen das Verhalten von

Individuen und Gruppen
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Anwendungsniveau

= erklaren die Bedeutung der
Hauptstadte und Bundes-
l&nder.

= erlautern die Bedeutung von
Flissen fir Ansiedlungs-
vorhaben.

= setzen GroRenverhaltnisse
und MalBstabe in Verbindung.

= erklaren und vergleichen die
Notwendigkeit demokratischer
Prinzipien.

= stellen die Aufgaben des
Staates zur Herrschafts-
legitimation in Antike und
Gegenwart gegeniiber.

Reflexionsniveau

= prufen den Begriff der Expan-
sion in Vergangenheit und
Gegenwart.

= beurteilen die Naturausstat-
tung eines Raumes.

Exemplarische Aufgabenstellungen

Leistungskontrolle

= Prasentation und Reflexion der Routenwahl und -durchfihrung: Verschiedene Wahimdglichkeiten
Zeitstrahl (Geschwindigkeit 70 km/h im Durchschnitt)

MaRstabsleiste

Plakat, PowerPoint-Prasentation

Reisetagebuch

Szenisches Spiel (Darstellung der Reise)

Vorstellung eines sich auf der Route befindlichen Ortes, Sehenswirdigkeit, Teilelemente, z. B.
GroBlandschaften

Vernetzung mit anderen Fachern

Mathematik: MaRstabe, Diagramme (Kreisdiagramme)
Religion: Antike Gétter vs. Monotheistische Religionen

Kommentar
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B. ARBEITSPLAN

ORIENTIEREN IN DEUTSCHLAND
Mit dem Wohnwagen unterwegs: Ist Deutschland lame?

Ihr werdet in dieser Unterrichtseinheit eine Reise unternehmen, in der ihr verschiedene Orte
Deutschlands bereist. Achtet auf eure Umgebung, z. B. auf Landschaften und andere Besonderheiten.
Angekommen an eurem Reiseziel prasentiert ihr eure Route und berichtet von den Stationen eurer
Reise. Ihr stellt Orte sowie Sehenswirdigkeiten und GroRlandschaften in ihrer naturrdumlichen Aus-
stattung vor.

Folgende Kompetenzen wirst du im Verlauf der kommenden Unterrichtsstunden erwerben:

mit noch

Das kann ich schon... gut Hilfe nicht

PFLICHTAUFGABEN

Ich kann geographische Besonderheiten Deutschlands
(GroRlandschaften, Fliisse, Gebirge...) benennen und beschreiben.

Ich kann GroRlandschaften Deutschlands sowie deren
naturrdumliche Besonderheiten auf der Physischen Karte mit Hilfe
des Atlasses finden.

Ich kann mit Hilfe des Mal3stabes Entfernungen auf der Karte und
in der Natur ablesen und darstellen.

Ich kann die deutschen Bundeslander sowie deren Hauptstadte
benennen.

Ich kann innerhalb einer Gruppe begriindet meine/unsere
Interessen vertreten.

Ich kann innerhalb meiner Gruppe zu einem friedlichen
Kompromiss in Streitgesprachen beitragen.

Ich kann die Flnf-Schritt Lesetechnik auf Sachtexte anwenden und
verschiedene Quellen auswerten

ZUSATZ

Ich kann die Lebensverhaltnisse unserer Vorfahren beschreiben
und eine Begrindung fur deren Ansiedlungsorte nennen und
erklaren.

Ich kann Spuren benennen, die unsere Vorfahren in der heutigen
Welt hinterlassen haben.
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AUFGABEN '_\

,‘r‘—\‘ \ i 2
A. TEAMBILDUNG { | ) AL
N = | p— & Ty
Bildet 4er-Arbeitsgruppen und verteilt einvernehmlich folgende =~ Ljy,xf 4 O;

Rollen:

=  Gruppensprecher (verantwortlich fir die Ergebnisse
und die Aufgabenverteilung)

= Schriftfihrer (verantwortlich fiir Text, Rechtschreibung, Ordnung)

» Zeit- und Materialmanager (verantwortlich fiir die Zeit und dafirr, dass zum Abgabetermin alle
Inhalte bearbeitet sind)

= Kreativ-Direktor (verantwortlich fiir die Gestaltung und die Ordnung der erarbeiteten
Materialien)

B. REISEPLANUNG

1. Entscheidet euch gemeinsam fiir eine der folgenden vier Routen:
A) Stralsund nach Berchtesgaden (iber Berlin & Augsburg)
B) Oldenburg nach Freiburg (iiber Bremen & Kdln)
C) Kiel nach Garmisch-Patenkirchen (Uber Hamburg & Mainz)
D) Saarbriicken nach Schwerin (iber Frankfurt am Main & Trier)

2. Sucht nun aus den Materialien einen Wohnwagen aus, in den ihr fiir die ndchsten Wochen
einziehen wollit.
Uberlegt, was ihr mitnehmen wollt und wie euer Wohnwagen im Innenraum gestaltet sein soll —
entwerft eine Skizze.

3. Erklare schriftlich (Einzelarbeit), wie ihr euch in der Gruppe fiir einen Wohnwagen und fiir
eine Route entschieden habt.
Was waren eure Kriterien flir die Wahl?
Warum habt ihr euch fir diese Route/dieses Gefahrt entschieden?

Wer hat entschieden?
War die Entscheidung entspannt und ruhig oder laut und angespannt? Was waren die Griinde?

4. Suche im Atlas eine Deutschlandkarte und finde deine vier Stadte. (Einzelarbeit)
Nutze dafur das Methodenblatt (siehe Anhang): Arbeit mit dem Atlas.
Zeichne nun die Stadte in deiner Deutschlandkarte ein und verbinde sie miteinander (Luftlinie).

5. Ermittelt mit Hilfe des Atlanten folgende Daten:
Erstellt eine Mal3stabsleiste mit Hilfe des Tonpapiers und eines Lineals zur gewahlten Atlasseite.
Erstellt eine Route, die ihr mit dem Wohnwagen befahren wollt.
Bedenkt, dass ihr die zwei Orte in Klammern auf eurer Route ebenfalls besuchen sollt. Plant sie
bei eurer Routenbildung mit ein.

6. Untersucht den fiir eure Tour gewahlten Start- und Zielort unter folgenden Gesichts-

punkten:
Naturraumliche Ausstattung (Gibt es dort Berge oder liegt meine Stadt am Meer?)
Statistische Daten (Nenne die Einwohnerzahl, Fldche der Stadt. Werte ggf. das Klimadiagramm

aus.)
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Sehenswirdigkeiten des Ortes (Benenne besondere Bauwerke.)
Industrie und Infrastruktur (Welche Waren werden produziert? Wie ist die Anbindung an
offentliche Verkehrsmittel? Gibt es einen Bahnhof oder einen Flughafen?)

Erstellt zu beiden Orten einen Steckbrief (siehe Arbeitsblatt Mustersteckbrief, Anhang).
C. AUF GEHT’S — Wir sind unterwegs!

Beim Losfahren bemerkt ihr, dass euer Wohnwagen es in sich hat. Es rumpelt und zischt und auf
einmal funktionieren alle elektronischen Geréte nicht mehr... Gut, dass ihr fiir alle Notfélle gewappnet
seid, denn wer weil3, was mit diesem Wohnwagen noch alles passieren kann...

1. Deutschland und seine GroBlandschaften
Du wirdest jetzt gern ein Foto aus deinem Wohnwagenfenster machen, um die typische Landschaft
deines Startgebietes festzuhalten. Aber auch dein Fotoapparat und Handy funktionieren nicht mehr.
- Zeichne die typische Landschaft deines Startgebietes.
- Beschreibe die wichtigsten Merkmale und erklare die Entstehung dieser GroRlandschaft.

2. Deutschland - politisch
- Benennt gemeinsam alle Bundeslander und deren Hauptstadte mit Hilfe der politischen Karte
und Ubertragt diese Informationen in die stumme Karte (wird von der Lehrkraft gestellt).
- Farbt die Bundeslander, die ihr bei eurer Reise durchquert, farbig ein.

3. Ihr seid an euren Zwischenstopps angekommen...

Wahl |

Leider konnte deine Oma nicht mit auf die Reise kommen. Naturlich ist sie sehr neugierig und freut sich
Uber eine Postkarte. Da sie geschichtlich sehr interessiert ist, méchte sie gerne wissen, welche
Sehenswiirdigkeiten es an euren Orten gibt.

Schreibt an eure Grolmiitter je eine Karte. Thematisiert

- wie ihr euch als Gruppe versteht

- wo ihr seid (wie kann Oma euren Standort im Atlas finden)

- wie die Landschaft aussieht

- was ihr auf dem Weg Spannendes erlebt habt. Berichtet iber mindestens eine Sehenswiurdigkeit.

WAHL Il

Entwickelt zu einem in Klammern genannten Ort eine historische Stadtfihrung. Geht auf wichtige
Gebaude, Orte und Denkmaler ein und erlautert wichtige Aspekte aus der Stadtgeschichte.
Recherchiert dazu im Internet.

ZUSATZAUFGABEN

4. Auweia...
Euer Wohnmobil entpuppt sich an einem Ort auf eurer Route jeweils in eine Zeitmaschine und entfihrt
euch in die Zeit der romischen Antike: Augsburg (Augusta Vindelicum), KéIn (Colonia Agrippinensis),
Mainz (Moguntiacum) und Trier (Augusta Treverorum) hat es nadmlich vor 2000 Jahren schon gegeben!
- Informiert euch Uber diese Orte in der Antike.
- Erklart, warum sich die Menschen dort niedergelassen haben.
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- Beschreibt die Beziehung zwischen Germanen und Romern. Beschreibt das Verhaltnis
zwischen den Rémern und Germanen. Geht hierbei auf den Handel (Handel am Limes), die
gegenseitige Einflussnahme (z. B. kulturell und materiell) und auf kriegerische
Auseinandersetzungen (z. B. Varusschlacht) ein.

5. Zeitreise
Stellt szenisch dar, was ihr seht (Gebaude, Stadtbild, Befestigungen, Menschen, die dort leben), wenn
ihr den Wohnwagen verlasst: Berichtet davon in einem Gesprach.

6. Neue Karten — alte Karten

In einem Schrank im Wohnwagen findet ihr eine Deutschlandkarte aus dem Jahr 1918.

Vergleicht eure Karte mit der aus eurem Atlas und beschreibt in mindestens 6 Satzen (Grenzziehung,
Ausdehnung).

D. AM ZIEL ANGEKOMMEN

Zusammenfiihrung der Ergebnisse

Am Ende eurer Reise wollt ihr den Klassenkameraden berichten, was ihr erlebt habt.
Uberlegt euch eine Darstellungsform eurer Ergebnisse. Mégliche Formen sind:

e Zeitstrahl (Geschwindigkeit 70 km im Durchschnitt)
o Malstabsleiste

e Plakat

e PowerPoint-Prasentation

o Reisetagebuch

e Szenisches Spiel (Darstellung der Reise)

Abschluss — Riickfiihrung auf die Leitfrage

Du triffst nach den Ferien deinen besten Freund Bennett. Bennett war in den Sommerferien in
den USA und erzahlt, wie toll es in seinem Urlaub war. Am Ende fragt er dich, wie dein
Wohnwagentrip durch Deutschland war.

Beantworte Bennetts Frage ausgehend von deinen Kenntnissen mit Bezug auf die Frage ,,Ist
Deutschland lame?
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C. DIDAKTISCH-METHODISCHER KOMMENTAR

ORIENTIEREN IN DEUTSCHLAND

Mit dem Wohnwagen unterwegs: Ist Deutschland lame?

Als zentraler Part der Unterrichtseinheit (mit einer ungefdhren Dauer von 16 Stunden)
erweist sich die Formulierung der Leitfrage, die an der Lebenswelt der Schiiler
ausgerichtet ist und am Ende der Einheit beantwortet oder diskutiert werden sollte.

In Bezug auf die Unterrichtseinheit Orientieren in Deutschland bietet sich ein Bezug zu den
Reiseerfahrungen der Schilerinnen und Schiler an. Viele haben in den Ferien Reisen
unternommen, haben Verwandte besucht und sehen tagtaglich Relikte der Vergangenheit in
ihrer unmittelbaren Umgebung in Deutschland, vermutlich ohne sie bewusst als solche
wahrzunehmen, hieraus ergibt sich ein direkter Bezug zur Lebenswelt.

Weiterhin missen, so wie im Planungsraster ersichtlich, die inhaltlichen Vorgaben der
herangezogenen Kerncurricula (Bundeslander, Staatsgrenzen, Landschaften, natur-raum-
liche Ausgestaltung, Stadte heute und friher, Spuren der Antike, Kartenlehre, demokratische
Prinzipien) Gber die drei fachspezifischen Zugénge einmal aufgespaltet werden, um sie dann
wieder zu einem gemeinsamen Ganzen zusammenzufiihren. Ziel ist eine Vernetzung der
Facher, um zu einem umfassenden Bild aus unterschiedlichen Fachperspektiven zu
kommen, das mithilfe der drei Zugange unterschiedlich beleuchtet und erganzt wird.

Die Unterrichtseinheit ist als eine Reise durch Deutschland konstruiert, die sich in ihrem
Aufbau an den folgenden vier Bereichen orientiert:

A. Die Zusammensetzung der Reisegruppe

B. Die Reiseplanung und Vorbereitung

C. Die Reise mit mdglichem Zeitsprung (Additum) und am Ende in

D. folgt der Abschlussbericht Gber die Reise

Um der Kreativitdt der Schilerinnen und Schiler freien Raum zu geben, wurde ein
Wohnwagen als Reisemittel gewahlt. Anders als eine Fahrt mit der Bahn oder dem Bus
evoziert die Fahrt in dem geschlossenen Raum des Wohnwagens gruppendynamische
Prozesse: Wie gestalten die Kleingruppen ihren Raum im Fahrzeug? Wie I6sen sie das
Problem unterschiedlicher Interessen?

Dieser Prozess findet seine Anbindung an eine weitere Unterrichtseinheit zum Thema
Mitbestimmung — Klassensprecherlnnen wéhlen etc..

Geographische Dimension

Die geografische Perspektive wird durch die Ausdehnung Deutschlands (im Additum auch
im Vergleich zu 1918) sowie die Verortung der jeweiligen Start- und Zielorte und Zwischen-
stationen aufgezeigt. Die Schilerinnen und Schiler bekommen eine Vorstellung Uber die
Lage der Bundeslander sowie deren Hauptstddte und werden mit der Anwendung der
Mafstabsarbeit ein Verstandnis von Entfernungen erlangen (Facherubergriff Mathematik
Léngen).

Unterstutzt wird die Ausbildung der Raumdimension unter anderem durch die Erfahrung des
Raumes mit unterschiedlichen Kartentypen, anhand derer die Lagebeziehungen der Orte
differenziert wird. Ausgehend von der Aufgabe C 1. visualisieren die Schilerinnen und
Schiler anhand eines selbstgezeichneten Bildes den jeweiligen GroRlandschaftstyp;
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unterstitzt wird das Verstandnis der Entstehung dieser durch eine eigenstandige Erklarung
mithilfe eines Arbeitsblattes.

Der Umgang mit dem Atlas wird anhand der Erstellung eines Steckbriefes der jeweiligen
Start- und Zielorte angebahnt. Zudem werden die Schilerinnen und Schiler mithilfe eines
Methodenblattes den Umgang mit Karten festigen sowie den Aufbau eines Atlasses
kennenlernen.

Historische Dimension

Mit dem Wohnwagen reisen die Schilerinnen und Schiiler durch den geografischen,
politischen und historischen Raum der Bundesrepublik Deutschland, lernen auf
vorgegebenen Routen die vier GroRlandschaften, die Bundeslander und ihre Hauptstadte
sowie zahlreiche historische Sehenswirdigkeiten kennen. Viele dieser vorgegebenen
Sehenswirdigkeiten (pro Stadt vier) haben historische Relevanz. Sie stellen den Hauptteil
der historischen Dimension dieser Unterrichtseinheit dar. Die Schilerinnen und Schiler
begegnen historischen Spuren der Vergangenheit (z. B. Paulskirche in Frankfurt am Main)
oder lernen Aspekte der Geschichtskultur kennen (z. B. Holocaust Mahnmal in Berlin).
Schwierig ist hierbei, dass die jungen Schilerinnen und Schiler oftmals die historischen
Kontexte nicht ausreichend kennen, da viele historische Aspekte (z. B. die Revolution von
1848 oder der Nationalsozialismus) erst in spateren Jahrgangen behandelt werden. Daher
ist es wichtig zu betonen, dass diese historischen Kontexte zwar angesprochen, aber im
Rahmen der didaktischen Reduktion nicht vertiefend betrachtet werden muissen. Hier gilt
es vielmehr, ein Geschichtsbewusstsein fiir den historischen Ort Deutschland zu schaffen
und ein Gesplr dafiir zu entwickeln, dass uns (berall Geschichte(n) selbstverstandlich
begegnet. Damit steht die historische Dimension in dieser Unterrichtseinheit nicht im
Vordergrund, sie fehlt aber auch nicht, sondern flankiert den geografischen Schwerpunkt auf
ihre Weise.

Im Additum wird die historische Perspektive vertieft und zugleich an das Vorwissen der
Schulerinnen und Schuler der vorangegangenen Unterrichtseinheit der Antike angeknupft.
Der Wohnwagen wird zur Zeitmaschine, die scheinbar zuféllig an einem urspringlich
réomischen Ort einen Zeitsprung vollzieht und so eine fiktive Begegnung von Rémern,
Germanen und heutigen Schilern erméglicht (Entwicklung eines szenischen Spiels). Die
Reisewege wurden so konzipiert, dass jede Route auf einen Ort mit rémisch-antiker
Vergangenheit trifft. Um diese Orte in ihrer historischen Relevanz einordnen zu kdénnen,
erhalten die Schulerinnen und Schiler Informationen zum Verhaltnis von Rémern und
Germanen sowie zur Geschichte des jeweiligen Ortes. Diese Informationen sowie die
Vorkenntnisse der Schilerinnen und Schiler zu den Thermen, den Spielen, den
Theaterauffihrungen, der direkten Demokratie, der Relevanz der Provinzen etc. sollen in
einer kleinen Theaterszene der Kleingruppen munden.

Politische Dimension

Der Wohnwagen stellt zugleich eine Raumerfahrung der Schiilerinnen und Schiiler selber
dar, die sich in Bezug auf Richtung, Ortswahl, Erlebnisse, Gestaltung immer wieder
absprechen und so demokratische Verhaltensweisen eintiben sollen. Dieses bildet den
Grundpfeiler fur die politische Perspektive.

Innerhalb der Gruppe kann es insbesondere zu Beginn in den Aufgaben A 1 bis 3 zu
Konfliktsituationen in der Gruppe kommen, denn es missen gemeinsame Beschlisse
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gefasst werden, indem Schiuler diskutieren und lernen, sich friedlich zu einigen. Aufgrund
der Grélenvorgaben der jeweiligen Wohnwagen ergeben sich Konfliktsituationen in Hinblick
auf die Ubernachtungsmaglichkeiten. Das Raumangebot ist in einigen Wagen geringer als
die Zahl ihrer Nutzer.

Sich gegen Gruppen durchzusetzen, Argumente zu finden, Streitgesprache zu flhren findet
sich auch im KC IGS Deutsch Sek. | wieder. So kann auch facherubergreifend das
Herausbilden von Konfliktldsungsansatzen angebahnt werden. Haben sich beispielsweise
mehrere Gruppen fir ein und dieselbe Reiseroute entschieden, so sollen die
Gruppensprecher zusammenkommen und sich untereinander einigen, welche Gruppe
welche Route befahren darf. Diese Entscheidung missen sie dann wieder in ihren Gruppen
vorstellen und rechtfertigen. So kénnen Schilerinnen und Schiiler auch einen ersten
Wissenstransfer auf die Verteilung von Verantwortung leisten: Mitbestimmung und
Kompromiss in kleinen Gruppen oder auch im Staat. Das Verstédndnis von fdderalen
Strukturen wird dadurch aufgezeigt, dass die Schilerinnen und Schiiler die Bundeslander
und ihre Hauptstadte durchfahren, und erkennen, dass auch hier ein Miteinander erzeugt
werden muss, damit das grof3e Ganze funktionieren kann. Die Reflexion von Lernprozessen
ist ein wichtiger Bestandteil des eigenverantwortlichen Lernens. Im Schuljahrgang 5 fallt es
den Schilerinnen und Schiler haufig noch schwer, ihr eigenes Handeln in Bezug auf
Lernsituationen angemessen zu betrachten. Dieses wird in der Aufgabe 4 mithilfe von
Leitfragen angebahnt. Innerhalb der Gruppe soll nun das Streitverhalten in Bezug auf die
angegebenen Unterpunkte reflektiert werden. Die Schilerinnen und Schiler beurteilen
schriftlich in Einzelarbeit, damit sie auch zu einem eigenen Urteil kommen.

Méglichkeiten zur Differenzierung

Um in einer heterogenen Lerngruppe einen Lernzuwachs aller Schiilerinnen und Schiiler zu
gewabhrleisten, kdnnen unterschiedliche Differenzierungsmaoglichkeiten genutzt werden. So
erleichtern gleichstarke Gruppen die Hilfestellung bei leistungsschwachen Schiilerinnen und
Schuler, heterogene Gruppen geben Schwacheren insgesamt mehr Halt und férdern das
soziale Lernen.

Des Weiteren bietet die freie Auswahl der Reiserouten eine interessensspezifische Diffe-
renzierung, die einen erhdhten Motivationscharakter fur die Schilerinnen und Schiler
darstellt (Schulerorientierung). Innerhalb des Themenplanes sind zwei verschiedene Berei-
che gekennzeichnet, wobei der erste Teil, das Fundamentum, von allen Schulerinnen und
Schuler gleichermalen, das Additum im Rahmen einer Leistungsdifferenzierung nur von
Schulerinnen und Schiler, die auf einem erhdéhten Niveau arbeiten, ausgefuihrt werden soll.
Hierbei ist es auch mdglich, dass nur einzelne Schilerinnen und Schuler innerhalb einer
Gruppe das Additum bearbeiten, wahrenddessen andere Schiilerinnen und Schiiler Zusatz-
aufgaben des Fundamentums wahlen (z. B. ein weiteres Bild einer Landschaft erstellen). Ein
klassisches Beispiel fur eine innere Differenzierung bietet z. B. die Aufgabe C.3, bei der die
Schulerinnen und Schiler entscheiden kénnen, ob sie das elaborierte Flihrungsprojekt oder
das Postkartenschreiben wahlen.

Auch das Abschlussprojekt, das fur die Bewertung herangezogen wird, kann in diffe-
renzierter Form erstellt werden (Neigungsdifferenzierung), hier bieten sich den Schile-
rinnen und Schiler verschiedene Gestaltungsmaoglichkeiten (Zeitstrahl, Reisetagebuch,
MalRstabsleiste, szenisches Spiel).
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Um am Ende die Leitfrage noch einmal aufzugreifen, bietet es sich an ein, ein fiktives
Statement einer Mitschulerin bzw. eines Mitschilers zu entwerfen, die/der ihre/seine Ferien
aufderhalb Deutschlands verbracht hat. Nun sollen die Schiler und Schiilerinnen sich dazu
aullern, wie ihnen die Reise durch Deutschland gefallen hat und ob Deutschland /lame, also
,unattraktiv‘ ist und begriinden dieses mit dem erworbenen Wissen der Unterrichtseinheit.
Das Formulieren eines begrindeten Fach- und Sachurteils wird hier angebahnt.

Methodik

Die hier dargestellte Unterrichtseinheit ist Grundlage fir eine Freiarbeit in Gruppen. Da die
Schiilerinnen und Schiller am Plan arbeiten, wird die Funktion der Lehrkraft nicht als
Wissensvermittler, sondern als Lernbegleiter und Beobachter von Lernprozessen ver-
standen. Die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler missen dennoch angeleitet und
intensiv betreut werden, da die Freiarbeit insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler des
finften Jahrganges noch eine grofle Herausforderung darstellt. So bieten sich regelmaRige
Reflexionsphasen in den ,Tankstopps“ an, um den Stand der einzelnen Gruppen zu
besprechen und den Schulerinnen und Schilern ein Reflektieren ihres eigenen Lern-
fortschrittes zu ermdglichen.

Angebahnte Grundlagen fiir die Arbeit in der Oberstufe

Auch in den Schuljahrgangen 5/6 werden Kompetenzen angebahnt, die den Schiilerinnen
und Schilern im Sekundarbereich Il zur Verfligung stehen missen. Durch das
spiralcurriculare Vorgehen werden diese stets erweitert und vertiefend wiederholt. In dieser
Unterrichteinheit ,Orientieren in Deutschland - Mit dem Wohnwagen unterwegs® zeigen sich
einige Grundlagen, die fir die Weiterarbeit im Sekundarbereich | aber auch fir die
Anschlussfahigkeit zum Sekundarbereich Il bereits jetzt angebahnt werden.

Eine elementare Grundlage der Erfassung von R&umen stellt die Atlasarbeit dar.
Voraussetzung dafir ist die Fahigkeit der Schulerinnen und Schiler eine Synthetisierung/
Abstraktion von Rdumen vornehmen zu kénnen (vom Bild/Skizze zur Karte).

Darauf aufbauend kdnnen die Schulerinnen und Schuler den Raum als Container erfassen
und beschreiben (Beschreibung von naturlichen Faktoren, Wirkungsgefiige mit dem
Menschen, Ergebnis von Prozessen (endogene, exogene Faktoren)).

Als verbindendes Element zu den Fachdisziplinen Politik und Geschichte dient die Karte als
Quelle zur Darstellung historischer und politischer Entwicklungen.

Neben der objektiven wird auch die subjektive Raumwahrnehmung angebahnt, bei der es
um die positiv und negativ besetzte Wahrnehmung des Raumes durch Individuen geht und
eine Urteilsbildung anleitet.

Durch eine Vielzahl von Gruppenarbeiten werden die Schilerinnen und Schiler zur Inter-
essensbildung und -vertretung verpflichtet und erweitern ihre Kompetenzen durch eine
Betrachtung der gruppendynamischen Prozesse auf Metaebene.

Sehr deutlich wird in der vorliegenden Unterrichtseinheit auch die Kategorie der historischen
Alteritat angebahnt. Die Schulerinnen und Schiler erkennen, dass Geschichte nicht ,gut”
oder ,schlecht, sondern anders ist: In der vorliegenden Einheit geht es darum, heutige Orte
als historisch gewordene und gewandelte, in der Bedeutsamkeit veranderte Konglomerate
wahrzunehmen. Je nachdem, wie sehr sie sich in der Geschichte der rémischen Antike
auskennen, kdénnen sie weitere Alteritdtsaspekte am Ort (Handel, Verkehr, Gesellschaft,
Kultur etc.) anbahnen.
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4.3 PRAXISBEISPIEL Il

FLUCHT UND MIGRATION

Diirfen Menschen nach Deutschland kommen und bleiben?

SCHULJAHRGANGE 7/8
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A. UNTERRICHTSPLANUNG

Flucht und Migration / Schuljahrgénge 7/8

Erdkunde

Formen raumlicher Mobilitat (Ek)

Bezug zum KC IGS und KC FOS Lernen

KC Gesellschaftslehre IGS, Schuljahrgange 7/8:
Lernfelder: Ort und Raum, Individuum und soziale
Welt, Herrschaft und politische Orientierung, Zeit
und Wandel, Okonomie und Gesellschaft

KC FOS L, Schuljahrgang 7/8, Politik/Geschichte/

Lernfelder: gewaltsame Konflikte/Verfolgung/Krieg
(Ge), Zusammenleben in der demokratischen

Gesellschaft/ Gewaltursachen und Lésungen (Po),

Alltags- und Lebensweltorientierung
Geflohene Menschen in meiner Umgebung
Mein eigener ,Migrationshintergrund®

Wo mochte ich spater einmal leben?

Geographische Perspektive

Warum gibt es Migration
zwischen bestimmten Gebieten?
- Push-Faktoren (Ausstattung)

- Pull-Faktoren (Beziehungen

Historische Perspektive

Welche Griinde gab es friiher und

gibt es heute fiir Migration?

- Deutsche Auswanderung nach
Amerika

Politische Perspektive

Wer darf bleiben?

- Wertmalstabe
(Menschenrechte, Humanitat)

- Auseinandersetzung um die

der Rdume) - Quellen und Darstellungen zu Flichtlingspolitik
- Raumwahrnehmung Migration - Asylrecht
- Herrschaftsformen
Leitfrage

Flucht und Migration: Dirfen Menschen nach Deutschland kommen und bleiben?

Orientierungskompetenzen

= erfassen die Ausstattung von
Raumen mit Hilfe von Atlas-
karten.

» beschreiben den Grad der
Verwirklichung von Men-
schenrechten im internatio-
nalen Kontext.

= beschreiben Ursachen und
Auswirkungen von Migration.

= beschreiben Kriegselend
und langerfristige Folgen von
Konflikten.

= beschreiben an Beispielen
Ursachen von globaler
Mobilitat.

Die Schilerinnen und Schiiler . . .

Handlungskompetenzen

= fihren Recherchen und
Befragungen durch.

= werten Text-, Bild- und Sach-
quellen, Schaubilder aus, auch
durch Vergleiche.

= werten komplexe thematische
Karten aus.

= (ibernehmen in Planspielen
(Mystery) sowie in Standbildern
fremde Positionen.

= vertreten ihre Positionen in
Diskussionen unter Verwen-
dung von Fachbegriffen.

Urteilskompetenzen

= beurteilen die Folgen unglei-
cher Entwicklung.

= beurteilen Zuwanderungs-
regelungen als Strategien zur
Bewaltigung von Migration.

= beurteilen an Beispielen die
Bedeutung verschiedener
Faktoren auf die Entstehung
und den Verlauf von Konflikten

= nehmen Stellung zu den Aus-
wirkungen von kriegerischen
Konflikten

Exemplarische Aufgabenstellungen

Leistungskontrolle

Vernetzung mit anderen Fachern

Religion/Werte und Normen: Ethische Perspektive
AWT: Konsequenzen fur den Arbeitsmarkt

Sprachen: Landeskunde, Englisch als Verkehrssprache
Deutsch: Textanalyse, Deutsch als Fremdsprache
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B. ARBEITSPLAN
Flucht und Migration: Diirfen Menschen nach Deutschland kommen und bleiben?

Arbeitsplan
Lernschritt Beschreibung

1 Einfuhrung der Methode Mystery ,Wer ist schuld an Hosnis Tod?“

5 Einfihrung der Leitfrage ,Durfen Menschen nach Deutschland kommen
und dort bleiben?“ und Positionierung (Methode: Positionslinie)
Arbeitsteilige Gruppenarbeit
A 1 - Geschichte: Deutsche sind auch einmal geflohen.
A 2 - Asylrecht: Wer darf bleiben?

3
A 3 - Aktuelle Fluchtgriinde: Kriege, Krisen, Katastrophen
A 4 - Heimat: Wo bin ich zuhause?
A 5 - Auswandern: Dort wiirde ich gerne leben

4 Zusammenfiihrung der Ergebnisse/Austausch mittels Placemat

5 Beantwortung der Leitfrage (Methode: Positionslinie)

Bendtigt fiir die Lernschritte 1 — 3 wird eine politische Umrisskarte der Welt.
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Arbeitsplan und Selbsteinschatzung der Schiilerinnen und Schiiler

Du triffst in deinem Alltag standig auf Menschen, die geflohen sind. Viele Leute fragen sich, warum sie
geflohen sind und ob wir allen Geflohenen eine neue Heimat bieten kénnen.

Am Ende dieser Unterrichtseinheit wirst du genigend Informationen erhalten haben, um in dieser
Diskussion eine Position einnehmen und vertreten zu kénnen.

Wir beginnen mit dem Einzelschicksal eines Geflohenen und wenden uns dann der Leitfrage zu: ,Dlrfen
Menschen nach Deutschland kommen und bleiben?“ Um die Leitfrage beantworten zu kénnen, werdet
ihr in arbeitsteiligen Gruppen verschiedene Aspekte vertiefen. Folgende Kompetenzen wirst du im
Verlauf der kommenden Unterrichtsstunden erwerben.

Schatze dich am Ende der Reihe selbst ein:

Am Ende dieser Reihe kann ich...

\

»

am Beispiel die Ursachen und Folgen von lokaler, regionaler und globaler Mobilitat
beschreiben.

ah

{

in angeleiteten Simulationsspielen fremde Positionen bernehmen.

-
N

begriinden, was flr mich der Begriff Heimat bedeutet.

R
L

erlautern, aus welchen Griinden ich mir vorstellen kénnte, meine Heimat zu verlassen.

4R
N

Formen von Migration heute und friiher jeweils den Push- bzw. Pull-Faktoren zuordnen.

/‘“\

NN

komplexere Schaubilder und Diagramme erstellen. \Q
Einstellungen von Migrantinnen und Migranten zu ihrer Auswanderung aus Quellen -

(Briefen) entnehmen und bewerten. p.

erlautern, dass Fluchtlinge in Deutschland ein Recht auf Asyl haben. \Q
beschreiben, warum Teile einer Bevdlkerung mit der Situation in ihrem Staat unzufrieden | /]
sind. N
meine Position zur Leitfrage begriindet darstellen. \Q
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LERNSCHRITT 1: Migration mit Todesfolge M VSte rv

WER ODER WAS IST SCHULD AN HOSNIS TOD?

Schiilerinformation und Aufgaben:

Ihr erlebt jetzt ein ,Mystery”. Dazu bekommt ihr eine Vielzahl an Einzelheiten aus einer Story, diese
Einzelheiten werdet ihr detektivisch zusammenfiigen. Kénnt ihr herausfinden, wer oder was schuld an
Hosnis Tod ist?

Ablaufplan

I. Erste Vermutungen aufern

1. Bildet Dreiergruppen.

2. Studiert den Zeitungsartikel (Material 1, siehe Anhang) und formuliert eine erste Vermutung
auf die Frage ,Wer oder was ist schuld an Hosnis Tod*. Begriindet eure Antwort. Offnet den
Briefumschlag noch nicht!

Il. Hintergriinde analysieren: Wer ist Hosni? Wie lebt er? Warum will er weg?

1. Offnet den Briefumschlag und studiert die Kértchen (siehe Anlage).

2. Ordnet die Kartchen so an, dass sie euch beim Beantworten der Frage helfen.
Legt sie auf dem Plakat aus. (Tipp: Ordnet die Kartchen nach Personen, Themen, Orten,
usw.)

3. Klebt die Kartchen auf das Plakat.

4. Stellt Zusammenhange mit Pfeilen dar oder veranschaulicht sie mit Symbolen.

lll. Von Agypten nach Deutschland

1. Zeichnet Hosnis geplante Route in die Karte ein.

2. Benennt die durchquerten Staaten.

3. Beschreibt den Verlauf der Route.

4. Ermittelt die Lange der Route.

5. Diskutiert, ob es Alternativen zur Route Uber das Mittelmeer gegeben hatte.
6. Zeichnet diese Route(n) ein.

7. Ermittelt die Lange der Routen.

IV. Wer oder was ist schuld an Hosnis Tod?

1. Klebt die gestaltete Karte und/oder das andere Material auf/an das Plakat.
Formuliert ein gemeinsames Urteil und begriindet ausflihrlich (mindestens eine halbe A4-
Seite), wer oder was schuld an Hosnis Tod ist. Nutzt dazu das Material und euer Plakat.

3. Prasentiert euer Plakat und Urteil der Klasse in einem Galerierundgang.

4. Wahlt das jeweils aussagekraftigste Plakat und das schlissigste Urteil. Begrindet eure
Auswahl kurz.
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LERNSCHRITT 2: Einfihrung der Leitfrage ,Flucht und Migration: Dirfen Menschen nach
Deutschland kommen und dort bleiben?* und Positionierung dazu

Der eigene Standpunkt zu einer strittigen Frage mit zwei moglichen Antworten (Pole) wird auf
der Positionslinie (z. B. Klebestreifen) eingenommen. Wer vollig mit einer Antwort Gberein-
stimmt, stellt sich am entsprechenden Ende der Linie auf; wer eher eine Position zwischen
beiden Antwortvarianten einnehmen mdchte, begibt sich an den Punkt der Skala, der fiur sie
oder ihn stimmig ist. Nun begriinden die Schiilerinnen und Schdler ihre Position.

Am Ende der Unterrichtssequenz stellen sich die Lernenden nochmals auf der Linie auf. Wenn
ihnen Gegenargumente zu ihrer friheren Position einleuchtend erscheinen und sie ihre
Meinung relativieren, verandern sie ihre Stellung entsprechend. Mdéglicherweise hat sich die
eigene Meinung aber erhartet; dann nehmen sie erneut die urspriingliche Position ein.

Chancen und Ziele

Eigene Positionen gegeniber anderen zu dufdern, sie argumentativ und kontrovers zu vertreten,
erfordert Mut und die Bereitschaft zur Diskussion. Kinder und Jugendliche kdénnen diese
Fahigkeiten und Fertigkeiten in unterschiedlichem Mafie einiben und ausbauen. Der
methodische Zugang der Positions- bzw. Streitlinie kann sie in dieser Entwicklung unterstitzen.

Geeignete Anlasse
Als Unterrichtseinstieg und -ausstieg insbesondere im Fach Gesellschaftslehre.

Mégliche Probleme
Alle oder fast alle Schiler und Schiilerinnen sind der gleichen Meinung oder sie kénnen/wollen
ihre Position nicht argumentativ vertreten.

Tipps zur Durchfihrung
Die richtige Auswahl der Frage entscheidet Uber den Erfolg der Methode. Hier zum Beispiel:
LAlle dirfen kommen und bleiben.” versus ,,Niemand darf kommen und bleiben.”
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LERNSCHRITT 3: Arbeitsteilige Gruppenarbeit

A1 — Geschichte: ,,Deutsche sind auch einmal geflohen.*

Viele Migranten kehren in ihr Herkunftsland zurtick, andere nicht. Warum ist das so? Kann ein
Blick in die Vergangenheit bei der Beantwortung dieser Frage helfen?
Ihr untersucht hier Briefe von deutschen Auswanderern nach Amerika vor (iber 200 Jahren.

Bildet zwei Untergruppen.
1. Gruppe ,Willig“ beschaftigt sich mit Quelle 1, einem Brief von Gottfried Willig (s. Anhang).
2. Gruppe ,Petasch” beschaftigt sich mit Quelle 2, dem Brief von Paul Petasch (s. Anhang).
3. Lest euren Brief (in Einzelarbeit) und bearbeitet ihn nach der eingelibten Lesemethode
(z. B.: Beim ersten Durchlesen unbekannte Worter markieren, Begriffe klaren, beim zweiten
Lesen wichtige Punkte notieren)l
4. Bearbeitet in Partnerarbeit die Quelle, indem ihr die folgende Tabelle ausfiillt.

Mit einer Quelle arbeiten

Quellen helfen uns zu verstehen, warum Menschen etwas tun oder getan haben. Damit
wir die richtigen Informationen entnehmen kénnen, missen wir uns wie ein Detektiv die
Bedingungen klarmachen, unter denen die jeweilige Quelle entstand. Dabei achten wir
auf folgende Einzelheiten:

Wer hat die Quelle hergestellt
(hier: Wer hat den Brief
geschrieben)?

Wann wurde die Quelle
hergestellt (hier: Wann wurde der
Brief geschrieben)?

Wo wurde die Quelle hergestellt
(hier: Wo wurde der Brief
geschrieben)?

An wen war die Quelle gerichtet
(hier: Wer war der Empfanger)?

Warum wurde die Quelle
hergestellt (hier: Warum wurde
der Brief geschrieben)?

Diese fiinf Fragen passen auf alle Quellen. Deshalb nennt man sie auch ,die funf

groRen W*.
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Aufgaben

1. Einigt euch in der Gruppe ,Petasch® und in der Gruppe ,Willig“ auf einen gemeinsamen
Eintrag in der Spalte ,Warum wurde der Brief geschrieben®

2. Nennt die Stationen der jeweiligen Auswanderungsreise, sucht sie im Atlas und zeichnet sie
in eine stumme Weltkarte ein.

4. Stellt euch die Ergebnisse der zwei Gruppen aus den Tabellen gegenseitig vor.

5. Haltet an der Tafel / in der Mappe push- und pull-Faktoren fest, die in den Briefen genannt
werden.

Push-Faktoren (engl. Push = wegdriicken) sind die Bedingungen in einem Land, die die Menschen aus
diesem Land in die Auswanderung zwingen.

Pull-Faktoren (engl. Pull = anziehen) sind die Bedingungen im Einwanderungsland, die Migranten in
dieses Land ziehen, weil sie attraktiv erscheinen.

Wihle eine der folgenden Anregungen aus und bearbeite die darin enthaltene Aufgabe:

A. Lies den Brief noch einmal mit den Augen der Eltern des Briefeschreibers. Arbeite mit
einem Partner als ,Mutter” und ,Vater“. Schreibt gemeinsam zurtck. (Hilfe: Was wird Vater
bzw. Mutter freuen zu héren? Woriber wird sich Vater bzw. Mutter Sorgen machen?)

B. Gestaltet ein Werbeplakat fur die Einwanderung in die Vereinigten Staaten von Amerika.
Hangt das Plakat im Klassenraum aus.

C. Zeigt mit finf Standbildern Stationen der Auswanderung der Briefschreiber.

D. Versetzt euch in die Lage der Auswanderer zehn Jahre nach dem ersten Brief. Schreibt
einen weiteren Brief, der die Veranderungen im Leben der Auswanderer verdeutlicht.

Prasentiert die Ergebnisse vor der Klasse.
Fragen fiir das Abschlussgesprach:

Haben sich die Hoffnungen der Amerika-Auswanderer erfallt?
Haben sich die Bedingungen der Migration heute gegentber damals verandert?
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A 2 — Asylrecht: Wer darf bleiben?

Ein Recht auf Asyl!

In der Europaischen Union gewahrt das Asylrecht Verfolgten Schutz, die wegen ihrer
Rasse, Religion, Staatsangehérigkeit oder wegen ihrer Uberzeugung bedroht
werden. In Deutschland ist das Asylrecht im Grundgesetzt verankert. Das deutsche
Asylgesetz ist in der Welt einzigartig, weil es in der Verfassung als Grundrecht
verankert ist. Allerdings mussen die Asylsuchenden dafir illegal einreisen, denn im
Dubliner Ubereinkommen ist geregelt, dass Fliichtlinge in demjenigen européischen
Land Asyl beantragen mussen, in das sie zuerst einreisen. Deutschland ist umgeben
von Landern, die diesem Vertrag zugestimmt haben, d. h., die Menschen muissten
eigentlich schon dort den Asylantrag stellen und dirfen legal gar nicht nach
Deutschland weiterreisen.

Aufgaben

1. Recherchiert im Internet den Prozess des Asylverfahrens in Deutschland.

2. Erlautert, warum den Deutschen nach dem Krieg 1945 das Recht auf Asyl
wichtig war.

3. Recherchiert im Internet was das Dubliner Ubereinkommen regelt.

4. Auf der Internetseite von pro asyl werden verschiedene Fluchtursachen
dargestellt: http://archiv.proasyl.de/de/themen/basics/einzelfaelle/

Bearbeitet zwei Beispiele. Uberpriift den jeweiligen Anspruch auf Asyl.

Weitere Adressen zum Thema:

http://www.nds-fluerat.org

https://www.caritas.de

https://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/recht-a-z/21849/asylrecht
http://www.sueddeutsche.de/politik/asyl-abc-von-dunkeldeutschland-bis-
wirtschaftsfluechtling-1.2625300

http://www.schule-ohne-
rassismus.org/fileadmin/Benutzerordner/PDF/Publikationen__als_pdf_/Handbuch_Flucht____
Asly.pdf

http://www.lpb-bw.de/fluechtlingsproblematik.html

Auswertung/ Diskussion

= Die Arbeitsergebnisse werden z. B. als Poster fur jede Teilaufgabe vorbereitet
und im Plenum prasentiert. Innerhalb der Klasse sollten die Arbeitsergebnisse
diskutiert werden.

=  Diskutiert in der Gruppe die Aussage: ,Wenn zu viele Menschen Asyl bei uns
suchen, mussen wir unser Asylrecht verscharfen und stellt in Form eines
kurzen Vortrages/oder eines Plakates eure jeweiligen Positionen dar.
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A 3 - Heimat: Wo bin ich zuhause?

Heimat ist ein Gefiihl...Niemand verldsst gerne seine Heimat. Aber was bedeutet
Heimat iiberhaupt? Und was bedeutet Heimat fiir dich persénlich?

Aufgaben

1.

Befrage mindestens drei Personen ,Was ist fir dich Heimat?“ und stelle die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede schriftlich dar.

Gestalte deinen eigenen Heimatbegriff. Wahle eine kreative Darstellung.
Fihre zum Thema ,Herkunft® eine Befragung durch: Befrage hierzu zusammen
mit deinen Gruppenmitgliedern Mitschiiler und Mitschilerinnen oder Personen
aus deinem Lebensumfeld nach Namen, Geburtsjahr, Geburtsort, Geburtsland
und dem moglichen Grund, warum sie oder die jeweilige Familie ihr Herkunfts-
land/ ihre Heimatstadt verlassen haben.

. Welche Sprachen werden in deiner Klasse gesprochen? Versuche so viel wie

moglich von deinen Mitschilerinnen und Mitschilern zu erfahren, warum sie
evtl. mehrsprachig aufwachsen.
Beschaffe dir eine kopierte Welt- oder Europakarte und trage die jeweiligen
Herkunftsstadte deiner Mitschiler und Mitschulerinnen ein. Recherchiere die
jeweiligen Beweggriinde deiner Mitschilerinnen und Mitschiiler oder deren
Familien fur einen Ortswechsel.

Prasentation
Fasst die Ergebnisse in der Arbeitsgruppe zusammen und prasentiert diese in der
Klasse. Stellt die Ergebnisse zur Diskussion tber den Heimatbegriff.
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A 4 - Aktuelle Fluchtgriinde: Kriege, Krisen, Katastrophen

Um zu verstehen, warum aus einem Land viele Menschen fliehen und aus anderen
wenige, muss man die dortigen Lebensbedingungen verstehen. Es gibt die
unterschiedlichsten Griinde, warum Menschen ihre Heimat verlassen. Ihr werdet
anhand von Beispielen herausfinden, welche Griinde Menschen aus den
genannten Krisengebieten fiir ihre Flucht haben kbénnten.

Aufgaben

1.

Wahlt euch aus den Nachrichten ein von einer politischen Krise betroffenes
Land aus und flihrt ein Nachrichtenprotokoll Uber die Vorkommnisse und
Entwicklungen dort.

Studiert auch die Informationen aus dem Internet dazu.

Beschreibt die Lage (Kontinent; Nachbarstaaten mit Himmelsrichtung,
Einordnung im Gradnetz) und macht allgemeine Angaben: die Flache in km?2,
die Hauptstadt, die Bodenschatze und die Einwohnerzahl und notiert die
Informationen schriftlich.

Fertigt eine Faustskizze (grobe Umrisszeichnung) von eurem Land mit den
Nachbarlandern mithilfe des Atlanten an.

Zeichnet die Nationalflagge und erklart ihre Farben und Symbole.

Falls es in eurem Beispiel einen Krieg oder einen bewaffneten Konflikt gab,
beschreibt in Stichworten die Ereignisse, die dazu fihrten.

Erlautert die Fluchtgriinde und deren Entstehung.

Beurteilt die Griinde der Menschen ihre Heimat zu verlassen.

Prasentation
Stellt eure Ergebnisse in Form einer Nachrichtensendung der Klasse vor.
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A 5 - Auswandern — Dort wiirde ich gerne leben...

Warum wandern Menschen aus ihrem Heimatland aus und in ein vollig fremdes
Land ein? Oft haben Migranten im Immigrationsland keine Freunde oder Bekannte,
keine Familie oder andere Ansprechpartner. Haufig beherrschen sie weder die
Sprache noch sind sie mit den Sitten, Gesetzen oder der Kultur vertraut. Migration
bedeutet daher immer auch eine gro3e Umstellung und eine gro3e Ungewissheit.
Warum nehmen aber viele Millionen Menschen weltweit dieses Risiko auf sich?

Aufgaben

1.

Diskutiert innerhalb der Tischgruppe, aus welchen Griinden ihr euch vorstellen
kénntet, eure Heimat zu verlassen.

Zur Erklarung werden immer die Pull-Faktoren und die Push-Faktoren
herangezogen.

Push-Faktoren (engl. Push = wegdriicken) sind die Bedingungen in einem
Land, die die Menschen aus diesem Land in die Emigration zwingen.
Pull-Faktoren (engl. Pull = anziehen) sind die Bedingungen im
Immigrationsland, die Migranten in dieses Land ziehen, weil sie attraktiv
erscheinen.

Markiere auf der Weltkarte das Land, in welchem du dir vorstellen kénntest zu
leben.

Begriinde schriftlich deine Auswahl und auch deine Ausschlusskriterien (Far
welches Land wirdest du dich in keinem Fall entscheiden?)

Erstelle gemeinsam mit deinem Partner/deiner Partnerin eine , To-do-Liste* fur
die ersten vier Wochen in deinem neuen Land.

Prasentation

1.
2.

Prasentiere deine Ergebnisse deinen Gruppenmitgliedern.

Zeigt mittels eines Rollenspiels eine Szene, in der deutlich wird, aus welchen
Grinden ihr eure Heimat verlasst und was ihr die ersten vier Wochen in eurer
neuen Heimat machen wirdet.

. Stellt in Form eines Standbildes eine ausgewahlte Szene dar, in der deutlich

wird, warum ihr eure Heimat verlasst.
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LERNSCHRITT 4 — Zusammenfihrung der Ergebnisse als Placemat

Darf Hosni bleiben? Erinnert ihr euch noch an Hosni? — Stellt euch vor, Hosni hat die
Reise tberlebt. Nun ist er in Deutschland angekommen und beantragt Asyl.

Griindet neue Gruppen, in denen je ein
Vertreter der 5 Arbeitsgruppen
vertreten ist.

Gestaltet nun eine Placemat?® zu der

Frage ,Darf Hosni bleiben?* F_,..-r""—f

LERNSCHRITT 5 — Beantwortung der Leitfrage (Methode: Positionslinie)

Noch einmal sollt ihr euch auf der Positionslinie zur Leitfrage positionieren. Es geht
darum, unterschiedliche Positionen zu der Leitfrage ,Durfen Menschen nach
Deutschland kommen und bleiben?“ deutlich zu machen, sie zu begriinden und ver-
gleichend gegenliberzustellen.

% Beschreibung der Methode Placemat unter http://methodenpool.uni-koeln.de/download/placemat.pdf
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C. DIDAKTISCH-METHODISCHER KOMMENTAR
»Flucht und Migration: Diirfen Menschen nach Deutschland kommen und bleiben?“

Die gesamtgesellschaftliche Bedeutung dieser Leitfrage ist spatestens in den letzten
Jahren evident geworden. Der Alltagsbezug fiir die Schilerinnen und Schiiler kdnnte
deutlicher nicht sein, wenn es tagliche Diskussionen um ,Asylbewerberheime®,
,Obergrenzen® oder ,Wirtschaftsfllichtlinge® gibt, die nicht immer von Rationalitat und
Ausgewogenheit gepragt sind, egal ob in sozialen Netzwerken, in TV-Debatten oder am
Kichentisch. Auch in fast jedem Klassenzimmer im Jahr 2017 finden sich Menschen, die
von Migration gepragt worden sind und zu denen wir einen direkten Bezug haben.

Zur Leitfrage ,Dirfen Menschen nach Deutschland kommen und bleiben?“ haben daher
fast alle Schilerinnen und Schiler eine eigene Meinung, die zu Beginn per
Positionslinie/Streitlinie verdeutlicht und begriindet wird. Am Ende der Reihe wird dieser
Vorgang wiederholt, in der Hoffnung, dass die Schilerinnen und Schiilern ihre Position zu
der Frage ausgewogener, besser begriindet und unter Einbeziehung verschiedener
fachlicher Zugange beantworten kénnen. Es geht also nicht darum, eine ,richtige“ Antwort
einzufordern, sondern den eigenen Standpunkt zu entwickeln, (iberzeugend zu begriinden,
andere Standpunkte nachzuvollziehen und angemessen dariiber debattieren zu kénnen.
Diese Teilnahmefahigkeit am gesellschaftlichen Diskurs ware nicht nur ein fundamentaler
Baustein fir die angestrebte Miindigkeit, sondern auch eine willkommene Bereicherung flr
die oben angesprochenen alltaglichen Diskussionen um dieses Thema.

Ziel der Unterrichtseinheit ist es, zu einer reflektierten, differenzierenden Antwort zu gelan-
gen, welche die Menschenrechte als Wertbasis hat und damit Kenntnis tber die indi-
viduellen Umstande und Einsicht in die Grinde der Flucht bzw. Migration bertcksichtigen.

Durch eine Positionierung auf einer Positionslinie wird ein erstes intuitives Verorten der
Schiulerinnen und Schiler abgefragt. Im weiteren Verlauf werden die Schilerinnen und
Schuler in Arbeitsgruppen aufgeteilt, die sich verschiedener Bereiche zur Vertiefung
annehmen, um im Anschluss daran Position zur Leitfrage beziehen zu koénnen:

A 1 - Geschichte: Deutsche sind auch einmal geflohen.
A 2 - Asylrecht: Wer darf bleiben?

A 3 - Aktuelle Fluchtgriinde: Kriege, Krisen, Katastrophen
A 4 - Heimat: Wo bin ich zuhause?

A 5 - Auswandern: Dort wiirde ich gerne leben

Die Gruppeneinteilung kann uUber Interesse erfolgen oder unter Bericksichtigung der
Leistungsfahigkeit.

Jede Gruppe arbeitet an ihren jeweiligen Aufgaben und bereitet eine Prasentation vor. Am
Ende der Einheit werden die Prasentationen der gesamten Klasse vorgestellt, sodass allen
Schlerinnen und Schulern die Inhalte vorliegen.

Nach der Ergebnisprasentation erfolgt eine Positionslinie. Die Ergebnisse werden mit den
Ergebnissen der ersten Positionslinie verglichen.

Das Zusammenspiel der Gruppen macht deutlich, dass politische, historische und geogra-
fische Perspektiven notwendig sind, um die Leitfrage beantworten zu kénnen.

Die Lernschritte bilden dabei einen organisatorischen Rahmen, der den Schilerinnen und
Schillern zum einen einen transparenten Uberblick (iber die Ziele und Inhalte bietet und
zum anderen am Ende der Reihe eine Selbsteinschatzung erméglicht, die in einer prazisen
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und dbersichtlichen Viertel-Skala ausgefiihrt ist. Dadurch kénnen sich die Schilerinnen
und Schuler eine selbstwirksame Rickmeldung geben, was auch in Vorbereitung auf die
Leistungskontrolle sinnvoll ist, um potenzielle Liicken zu erkennen und zu schliel3en.

Die in der Reihe verwendeten Methoden und Sozialformen sind vielfaltig angelegt. Diese
ermoglichen nicht nur unterschiedliche und abwechslungsreiche Zugange zum Thema
,2Ursachen der Migration“, sondern auch ein Lernen auf verschiedenen Niveaustufen.
Durch abwechslungsreiche Wahlaufgaben ergeben sich neigungs- und leistungsorientierte
Mdglichkeiten der Binnendifferenzierung?®, die den Schilerinnen und Schiilern ein hohes
Mal an Selbststeuerung (prozess- und produktbezogen) in die Hand geben, was auch fur
die Lernmotivation glnstig ist.

Geographische Perspektive

Die geographische Perspektive wird von einer Sub-Leitfrage bestimmt: ,Warum wandern
Menschen zwischen bestimmten Gebieten?*

Die Ursachen von Migration lassen sich sehr deutlich erkennen, wenn man sich mit den
Ausstattungen des Herkunfts- und des Ziellandes (Blick 1: Raum als Container: Wohlstand,
Arbeitslosigkeit, Sicherheit, Freiheit, ...) beschaftigt und diese vergleichend anlegt (Blick 2:
Beziehungen von Radumen zueinander), um zu erkennen, wo Menschen besser/sicherer
leben kdnnen. Diese messbaren raumlichen Disparitaten fuhren zu den so genannten Pull-
und Push-Faktoren, die zusatzlich von der (durch Medien gepragten) Raumwahrnehmung
beeinflusst werden. Nicht immer sind es objektive Griinde, die Menschen zur Migration
bewegen: auch das Image eines Landes, (unrealistische) Beschreibungen von Verwandten
oder Bekannten oder naive Vorstellungen bringen Menschen dazu, sich auf den Weg zu
machen.

Um diese abstrakte Betrachtungsweise fiir die Schiilerinnen und Schuler nachvollziehbar
zu machen, kommt hier zunachst die Methode des Mysterys zum Einsatz, bevor Pull- und
Push-Faktoren behandelt werden.

2 Materialien fur Schilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf, siehe Dirk Witt, Flucht und Migration, Verlag an der Ruhr 2016.
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Mysterys erfreuen sich im Erdkundeunterricht steigender Beliebtheit, weil
komplexe Themen in exemplarischer Form multiperspektivisch bearbeitet
werden kénnen. Das hier entwickelte Mystery ist wie ein Kriminalfall aufgebaut
und stellt die Frage, ,Wer oder was ist schuld an Hosnis Tod“? Die Schilerinnen
und Schiiler missen zunachst begrindet vermuten und erhalten danach
Hinweise zu Hosnis Schicksal in Form von ausgeschnittenen Textkartchen, die
sie wie Indizien anordnen missen, um die Frage zu klaren, auf die es keine
eindeutige Antwort gibt. Vielmehr entwickeln die Gruppen Begriindungen, wer
oder was die Schuld fiir Hosnis Tod ihrer Meinung nach hat und nehmen dabei
verschiedene Perspektiven ein. Sie erlautern und veranschaulichen Zusam-
menhange in Form einer Concept Map bzw. eines Wirkungsgefliges und ziehen
Schlussfolgerungen.

In der Gruppe mussen diese Schritte diskutiert, begriindet und entschieden
werden, was ein sehr wichtiger Beitrag fir die Beantwortung der Leitfrage ist. Da
die Ergebnisse in der Klasse gezeigt und von den Schilerinnen und Schiilern

Mystery

eingeschatzt werden, werden Gute-Kriterien fir Urteile (z. B. Schlissigkeit,
Triftigkeit) deutlich gemacht.

AuRerdem werden in der Reihe immer wieder Karten als Informationsquelle oder
zur Prasentation eingesetzt. Dieses klassische Medium der Erdkunde verdeut-
licht die Lage und Eigenschaften von Raumen sowie Entfernungen und Bezie-
hungen von Raumen und ermdglicht somit eine Kontextualisierung komplexer
migrationsbezogener Prozesse.

Historische Perspektive

Der historische Fachzugang fragt danach, ,Welche Grinde zu wandern gab es friher?*
Das gewahlte Beispiel der Amerikaauswanderung im 19. Jahrhundert dreht dabei die
Leitfrage quasi um und fokussiert Motive und Schicksal der deutschen Immigranten in die
USA.

Dadurch wird zum einen ein doppelter Perspektivenwechsel ermdglicht. Deutschland wird
einerseits als Auswanderland erkannt (Alteritatsprinzip) und andererseits dadurch die
Immigration in ein fremdes Land aus Sicht von deutschen Einwanderern nachvollzogen,
die ihre Erfahrungen in Briefen darstellen. Diese Motive und Erfahrungen unterscheiden
(Alteritat) sich zum Teil von denen heutiger Migranten, zeigen aber auch zahlreiche
Gemeinsamkeiten (Gegenwartsbezug/Historisches Lernen). Das Beispiel zeigt auch die
Méglichkeiten einer binnendifferenzierten Bearbeitung von Textquellen.

Grundlage der Quelleninterpretation ist eine quellenkritische Auseinandersetzung (AFB 1
mit W-Fragen zur Strukturierung) sowie eine Sicherstellung des Textverstdndnisses der
Auswandererbriefe, die wegen der veralteten Sprache nicht immer ganz einfach zu
verstehen sind. Diese Fremdartigkeit der Sprache stellt aber auch fiir viele Schilerinnen
und Schiler eine spannende Begegnung dar und sollte nicht durch Anpassung eingeebnet
werden, wobei wichtig ist, den Schulerinnen und Schulern ErschlieRungshilfen fir die
Quellen (Lesemethode, Partnerarbeit, Worterbuch, o. g. genannte Textkritik) an die Hand
zu geben.
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Die Kontextualisierung (AFB Il) erfolgt mit Hilfe der Visualisierung der Reiseroute sowie
der herausgearbeiteten Pull- und Push-Faktoren. Auch ohne tieferes Wissen Uber die
Umstande in Deutschland und den USA im 19. Jahrhundert kénnen raumliche Disparitaten
als Migrationsursache erkannt und herausgearbeitet werden. Dass in den Briefen
perspektivische Raumvorstellungen geaulert bzw. beim Adressaten geschaffen werden
sollen, auch um Handlungen auszulésen, kann hier ebenfalls thematisiert werden.

Durch diese Wahlaufgabe wird das Bewusstsein flr Narrativitat in der Geschichte gestarkt.
Voraussetzungen sind z. T. das Beherrschen von spezifischen Methoden, wie die
Erstellung von Werbeplakaten, das Bauen von Standbildern oder das Schreiben von
Briefen.

Produkte zu schaffen, die in der damaligen Zeit ,hatten entstehen kdnnen® (Antwortbriefe),
scharft das Verstandnis der Schuler fir den Konstruktionscharakter von Geschichte und
hilft, das eigene Geschichtsbild zu entwickeln. Wichtig: Die Schilerinnen und Schiler
kénnen an diesem Beispiel besonders deutlich erkennen, dass ihre Produkte Darstel-
lungen sind und keine Quellen. Diese Lernchance sollte man unbedingt nutzen!

Politische Perspektive

Die politische Perspektive fokussiert auf die Beantwortung der Frage: ,Wer darf bleiben?*
Dabei wird das Asylrecht der EU bzw. Deutschlands in den Blick genommen und die Asyl-
wiurdigkeit von Fluchtanlassen auf Ebene von Wertmalstaben untersucht.

Dabei werden die verschiedenen Ebenen des Politischen genutzt, indem Inhalte,
MaRnahmen und Ziele (policy) des Deutschen Asylrechts sowie des Dubliner Abkommens
thematisiert werden und somit auch die institutionelle Ebene des Politischen (polity)
erkennbar gemacht wird.

In der Uberpriifung des Asylanspruchs an konkreten Fallen zeigt sich ebenso wie in der
Plenumsdebatte die dritte Dimension (politics), in der Meinungen gebildet und Entschei-
dungen getroffen werden.
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4.5 PRAXISBEISPIEL Il

Rechtsruck in Deutschland — Zum Spannungsfeld von Populismus/
Extremismus und demokratischen Grundwerten

Darf die rechte Band ,,Die Volksgemeinschaft® am Bandwettbewerb
teilnehmen?

SCHULJAHRGANGE 9/10
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A. UNTERRICHTSPLANUNG

Rechtsruck in Deutschland — Zum Spannungsfeld von Populismus/Extremismus und demokratischen
Grundwerten - Schuljahrgange 9/10

Bezug zum KC IGS und KC FOS Lernen

KC Gesellschaftslehre: Lernfelder: Ort und -
Raum, Individuum und soziale Welt, Herrschaft -
und politische Ordnung, Okonomie und -
Gesellschaft
KC FOS Lernen: Geschichte/Politik:
NS-Diktatur in Deutschland, Zusammenleben in
der demokratischen Gesellschaft, Politik in der

Demokratie

Alltags- und Lebensweltorientierung

Partizipationsmdglichkeiten in der Schule
Jugend-/Subkulturen

Identitatsfindung im Spannungsfeld von
Populismus und demokratischen Grundwerten
- Grenzen der Meinungsfreiheit

Geographische Perspektive

Lebe ich in der falschen
Region?

Ursachen und Merkmale
ungleicher Entwicklung in
Deutschland (rdumliche
Disparitaten)
Demographische
Entwicklung

Historische Perspektive

Wie lasst sich das Wiederer-
starken des Nationalismus
erklaren?

Umbrtiche in Deutschland
nach 1945 und 1989/90
hinsichtlich ihrer Auswir-
kungen auf Politik und
Gesellschaft

Politische Perspektive

Welche Mdéglichkeiten habe ich

zum Handeln?

= Bedeutung der kollektiven
Identitat fur die Gesellschaft

= |ndividuelle Partizipation in der
Gesellschaft

Leitfrage
,Darf die rechte Band ,Die Volksgemeinschaft‘ an unserem Bandwettbewerb teilnehmen?“

Orientierungskompetenzen

Die Schiulerinnen und Schdler . . .

nennen Ursachen und Merk-
male ungleicher Entwicklung.
beschreiben Aspekte einer
kollektiven Identitat.
erlautern die Umbriche nach
1945 und 1989/1990 in
Deutschland und Europa
hinsichtlich ihrer Auswirkun-
gen auf Politik und Gesell-
schaft.

beschreiben Formen der
Demokratie (direkte und
reprasentative Demokratie,
Pluralismus, Zivilgesellschaft).
beurteilen die (globalen)
Herausforderungen durch
Faktoren wie Ressourcen-
verknappung und demogra-
phische Entwicklung.

Handlungskompetenzen

werten Text- und Bildquellen,
Schaubilder, Tabellen, Dia-
gramme und Statistiken aus.
beurteilen den Informations-
gehalt von Internetseiten und
anderen Quellen.

erlautern Hypothesen bezlg-
lich der Voraussetzungen und
Folgen historischer, politischer
und geographischer Gescheh-
nisse.

unterscheiden journalistische
Darstellungsformen.

Urteilskompetenzen

= beschreiben raumliche Ver-

anderungen im unmittelbaren
Lebensumfeld und priifen
eigene Handlungsspielraume.

= erlautern die Folgen von un-

gleicher Entwicklung.

= erortern Wurzeln kollektiver

Identitat.

= nehmen Stellung zum Wert

demokratischer Teilhabe flr
sich selbst.

= beurteilen Formen der Demo-

kratie hinsichtlich der Méglich-
keiten der Einflussnahme der
Burgerinnen und Blirger und
der Umsetzung der Gewalten-
teilung.

= bewerten die im Grundgesetz

formulierten Grundrechte in
ihrer Bedeutung fur unter-
schiedliche Lebenslagen.

Exemplarische Aufgabenstellungen
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Leistungskontrolle

Vernetzung mit anderen Fachern
Musik: Analyse von Musikstuicken

Kunst: Visualisierung der eigenen Identitat

Deutsch: Erorterung, lyrische Gattungen
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B. ABLAUFPLAN
Rechtsruck in Deutschland — Zum Spannungsfeld von Populismus/Extremismus und demokratischen
Grundwerten: Darf die rechte Band ,Die Volksgemeinschaft‘ am Bandwettbewerb teilinehmen?

Unterrichtseinheit:
Rechtsextremismus / Rechtspopulismus (Jg. 10)

Phasierung
1. Ausgangs- Frage im Schiilerrat: Darf die rechte Band “Di'e Volksgcimeinschaft"
situation am geplanten Bandwettbewerb teilnehmen*
(ca. 2 Std.)
2. Experten- @ E: Geografie
gruppen |
(ca. 6 Std.) B: Politik
C: Geschichte
3. Stamm- _ Stammgruppen: je A-B-C-D-E>
gruppen gegenseitige Information ber die jeweiligenTeilaspekte
(ca. 2 Std.) (Fundamentum)
@ E: Geografie
4. Experten- R
(ca. 2 Std.) C: Geschichte
5. Urteils- Plenumsdebatte im Schilerrat zur Ausgangsfrage
findung Urteilsbildung mit Abstimmung
(ca. 2 Std.)
6. Auswertun Individuelles Fazit wird gezogen: Neigungsangebote zur Form, z.B.
((;a 2 Std.) - Artikel fur Schiilerzeitung, Leserbrief, Verfassen eigener Liedtexte
' ) ("Gegentexte”), grafisch-zeichnerische Umsetzung
7. LZK Lernzielkontrolle
(ca. 2 Std.)
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C. DIDAKTISCH-METHODISCHER KOMMENTAR / PLANUNGSHINWEISE

Rechtsruck in Deutschland — Zum Spannungsfeld von Populismus/Extremismus und
demokratischen Grundwerten

Darf die rechte Band ,,Die Volksgemeinschaft“ am Bandwettbewerb teilnehmen?

Einleitung

Das vorliegende Konzept zur Unterrichtseinheit ,Rechtsextremismus/Rechtspopulismus®
verfolgt den Ansatz, durch die Schaffung einer schilernahen hypothetischen Situation ein
handlungsorientiertes Setting zu generieren. Aus diesem heraus gelangen die Schilerinnen
und Schiler Uber die zunachst arbeitsteilige und insgesamt kooperativ angelegte vertiefende
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Aspekten und damit Zugédngen zum Thema zu
einem differenzierten Urteil hinsichtlich der Beantwortung der Leitfrage.

Zeitlich ergibt sich ein Rahmen von etwa sechs Wochen fir die Unterrichtseinheit
(ausgehend von 3 Std. pro Woche). Dies setzt allerdings voraus, dass die Schilerinnen und
Schiiler in der ersten Expertenphase der inhaltlichen Erarbeitung durch entsprechende
Aufgabenstellungen und eine umfassende Didaktisierung des angebotenen Materials stark
gefihrt und angeleitet werden. Eine offenere Herangehensweise, die etwa die Recherche
und Auswahl geeigneter Materialien durch die Schilerinnen und Schuler selbst beinhaltet,
erfordert mehr Zeit.

Aus ihrem ganz individuellen Birgerbewusstsein heraus werden die Schilerinnen und
Schiler eine spontane Tendenz haben, die es im Verlauf der Einheit zu hinterfragen und
kritisch zu reflektieren gilt. Dazu dient eine an den Teildisziplinen unseres Faches orientierte
breite Herangehensweise mittels unterschiedlicher Zugange, deren Gesamtschau und
Auswertung, einschlieBlich der vermutlich deutlich werdenden Ubergangsbereiche, es erst
ermoglicht, die Komplexitat des realen Phanomens zu erschliel3en.

Bezlglich der Lernausgangslage der Lerngruppe wird davon ausgegangen, dass v. a. eine
Unterrichtseinheit zum Nationalsozialismus, aber auch Einheiten mit den Schwerpunkten
Demokratie, Medien und auch Deutschland nach 1945 bereits stattgefunden haben und die
Schulerinnen und Schdler Gber entsprechendes Orientierungswissen verfigen. Des Weite-
ren sollten sie dem Jahrgang angemessene methodische Vorerfahrungen haben, um etwa
sicher und organisiert sowie zielgerichtet in Gruppen arbeiten und Arbeitsergebnisse
vorstellen zu kénnen.

Die folgende Gliederung ergibt sich aus der Phasierung der Unterrichtseinheit.

Phase 1 — Erlauterung der
Ausgangssituation

Zu Beginn wird den Schilerinnen und Schilern als Ausgangspunkt folgende Situation
vorgestellt: Der Schilerrat ihrer Schule plant, einen Bandwettbewerb durchzufiihren. Nun
hat sich eine Band mit dem Namen -

,Die Volksgemeinschaft® zu diesem y— Frage im Schlarat Do g echl Band D1 Voksgemenschal]
Wettbewerb angemeldet, die im siuation am geplanten Bandwettbewerb leinehmen?

280,
Ruf steht, in ihren Liedern ,rechte” . /\[ / | \ \

Parolen und eine dementsprechende Weltsicht und Gesinnung zu propagieren. Es stellt sich
daher die (Leit-)Frage, ob diese Band zum Wettbewerb zugelassen werden darf oder eben
nicht. Die Beantwortung dieser Frage bewegt sich also im weiten Spannungsfeld zwischen
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dem Recht auf freie MeinungsaufRerung und der Gefahr, rechten Populisten und deren
extremem Gedankengut eine Blhne zu geben.

Es liegt auf der Hand, gemeinsam mit den Schilerinnen und Schiilern Informationen
einzuholen, um zu einem fundierten Urteil gelangen zu koénnen. Hierbei sollte eine
Differenzierung der Bereiche (Zugange) Politik, Geschichte, Geografie, Recht und Kultur
vorgenommen werden. Zudem muss nun Transparenz hinsichtlich des geplanten weiteren
Verlaufs hergestellt werden.

Methodisch leitend ist hierbei die Idee des Gruppenpuzzles, das jeder Schilerin und jedem
Schiler eine erhebliche Aktivitdt und vor allem auch Verantwortung im gemeinsamen
Lernprozess abverlangt, aber auch gewahrt.

Um den Schilerinnen und Schilern Transparenz Uber die weitere Planung und Anlage des
Unterrichts zu gewahren und sie in die Gestaltung mit einzubeziehen, wird mit ihnen der
Verlauf der Unterrichtseinheit (z. B. mittels der grafischen Darstellung) vom soeben erfolgten
Aufwerfen der Leitfrage bis hin zum individuellen Fazit besprochen.

. & 2W,)
In dieser Phase geht es darum, aus @
. i E fie
dem Schwerpunkt des jeweiligen Be- 2-Exwt|an-
. ] gruppen
reichs bzw. Zugangs heraus arbeits- (ca. 68ud)
. . C: Geschichle
teilig Informationen zu sammeln und .

auszuwerten, die zur Beantwortung der

Ausgangsfrage notwendig sind.

Die Bildung der Gruppen kann je nach Lerngruppe und Lernausgangslage (und auch nach
den methodischen Vorerfahrungen) unterschiedlich verlaufen. Im vorangestellten Schaubild
wird davon ausgegangen, dass die Schulerinnen und Schiler in unterschiedliche
Niveaugruppen aufgeteilt werden. Das den Gruppen fur diese Arbeitsphase zur Verfiigung
gestellte Material sollte daher hinsichtlich des Komplexitatsgrades, des sprachlichen und
auch des Abstraktionsniveaus dementsprechend niveaugerecht im Sinne einer
angemessenen und notwendigen Binnendifferenzierung reduziert und/oder angepasst
werden, so dass eine ErschlieBung im vorgegebenen zeitlichen Rahmen geleistet werden
kann. Je nach Zusammensetzung der Arbeitsgruppen lief3e sich hier auch ein héheres Mal}
an Selbststandigkeit im Arbeitsprozess (eigene Recherchen, Befragung von Experten o. a.)
einfordern.

Es waére alternativ auch denkbar, dass sich die Schilerinnen und Schiler ausgehend von
einer vorgeschalteten ersten Stammgruppenphase interessengeleitet und auf der Basis
einer kritischen Selbsteinschatzung selbststdndig den jeweiligen Expertengruppen
zuordnen.

In dieser Phase steht die Erlangung von Orientierungswissen und deren Aufbereitung zur
Vermittlung an die Mitschilerinnen und Mitschiler im Vordergrund. Der Lehrkraft kommt
dabei die zentrale Aufgabe zu, den Prozess zu betreuen und dabei als absichernder Helfer
aufzutreten. Zur Sicherung der Ergebnisse sind verschiedene Verfahren denkbar, z. B.
konnte die Erstellung eines zusammenfassenden Infopapiers (als Kopiervorlage) sehr
hilfreich fur die folgende Austauschphase sein.

98



Alternativen zur Textarbeit

Im Folgenden sind verschiedene Institutionen und weitere Ansprechpartner aufgefiihrt, die

den Unterricht bereichern kdnnten.

= Mit der Landeszentrale politische Bildung
http://www.demokratie.niedersachsen.de/startseite/ konnte Kontakt aufgenommen
werden. Referenten kénnten die Jugendlichen Uber die Gefahren des
Rechtsextremismus aufklaren.

= Die Arbeitsstelle Rechtsextremismus und Gewalt in Braunschweig http://www.arug-
zdb.de/ gibt zahlreiche Materialien zum in Rede stehenden Themenfeld heraus.

= Es gibt Journalisten wie Andrea Rdpke, die sich intensiv mit der rechten Szene in
Deutschland auseinandergesetzt haben. lhre jingste Veroffentlichung ist das Buch
,2017 Jahrbuch rechte Gewalt”. Als eine ausgewiesene Expertin steht sie zur
Verfligung.

= Ferner beobachtet die Polizei vor Ort, ob rechtsextreme Gruppierungen zu verbotenen
Konzerten einladen. Es kdnnte also Kontakt zur Polizei aufgenommen und nachgefragt

werden.

= Das Landesamt fir Verfassungsschutz
http://www.verfassungsschutz.niedersachsen.de/startseite/ in Hannover ist zustandig fur
den Rechtsextremismus. Jahrlich erscheint der Verfassungsschutzbericht. Alle
Aktivitaten der rechten Szene Niedersachsens sind in diesem Bericht aufgefiihrt. Eine
Mitarbeiterin oder Mitarbeiter des Verfassungsschutzes konnte in den Unterricht
eingeladen werden.

Niveaudifferenzierung / Anschlussfahigkeit

Sowohl die Art und Komplexitdt der konkreten Aufgabenstellungen als auch die
ausgewahlten Materialien geben den Schwierigkeitsgrad und damit das Niveau der gestell-
ten Anforderungen vor. Werden also die Expertengruppen nach dem Kompetenzstand der
Schulerinnen und Schiler gebildet, ist im jeweiligen Bereich auch eine geeignete
Herangehensweise zu wahlen, so dass das Erreichen des fiir die Stammgruppenphase
notwendigen Informationsstands gewahrleistet werden kann.

Im Sinne der Anschlussfahigkeit an den Unterricht der gymnasialen Oberstufe muss darauf
geachtet werden, dass den Schilerinnen und Schilern, die den Weg zum Abitur anstreben,
eine Auseinandersetzung mit komplexen Quellen und deren selbststandige Erschliefung
und kontextuale Einordnung abverlangt und ihre Kompetenzen in diesem Bereich,
einschliellich der eigenen strukturierten schriftlichen Aufarbeitung, entwickelt und geschult
wird. Eine fir die Arbeit im Sekundarbereich Il notwendige tiefergehende Transfer- und
Reflexionsleistung soll so bei den leistungsstarkeren Schilerinnen und Schilern entwickelt
und ihnen abverlangt werden.

Im Folgenden werden notwendige Planungsiiberlegungen fiir die einzelnen Bereiche dar-
gestellt und reflektiert.
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FACHSPEZIFISCHER ZUGANG: KULTUR

Was dirfen Kunst und Kultur und wo liegen deren Grenzen? Und welche Rolle spielen
(Jugend-) Kulturen fir die Identitatsbildung Jugendlicher? Bei der Zusammensetzung der
Arbeitsgruppe fur die Perspektive Kultur sollte beachtet werden, dass hier ein hohes Maf} an
Selbstreflexion gefordert sein wird, da das eigene Erwachsenwerden in den Blick genommen
werden muss. Dies mit einer angemessenen Selbstdistanz zu realisieren, erfordert ein stabiles
Selbstbewusstsein und die Fahigkeit, sich und seine Einstellung(en) zur Disposition zu stellen.
Besonders interessant ware es sicherlich auch, Jugendliche, die einer bestimmten
Jugendkultur nahestehen (z. B. Hip Hop, Emo, Punk, Metal, ...) und dazu auch stehen, fir
diese Arbeitsgruppe zu motivieren.

Um ausreichend Sachinformationen in der Stammgruppenphase weitergeben zu
kénnen, aber auch, um die Diskussionsprozesse abbilden zu kdnnen, ist es wichtig,
geeignete Formen der Sicherung der Ergebnisse der Arbeitsgruppe zu wahlen.

Mégliche Frage- / Aufgabenstellungen

Bevor die Jugendlichen zu diesem Bereich ,Fremd-“Informationen sichten und auswerten,
sollten sie personliche Haltungen und Erfahrungen austauschen. Ein Brainstorming zur Frage
»Welche Funktion sollten deines Erachtens Kunst und Kultur in unserer Gesellschaft haben?*
kénnte gut am Anfang stehen, um anschlieBend Beispiele zu recherchieren und deren
offentliche Rezeption zu betrachten und kritisch zu reflektieren. Konkret kénnte man mittels
verschiedener Artikel oder auch Videos arbeitsteilig unterschiedliche Beispiele erschlief3en,
die dann innerhalb der Arbeitsgruppe verglichen werden mussten.

= Fasse Informationen zu deinem Beispiel zusammen. Beachte dabei, dass deutlich
werden muss, wer wann wo was getan hat und welche Absicht damit verfolgt wurde.

= Stelle in einem zweiten Schritt dar, welche Reaktionen diese Aktion hervorgerufen
hat. Sammle dazu Zitate und sortiere diese nach Zustimmung und Ablehnung.

= Beziehe personlich Stellung zur Aktion. Was haltst du davon und was macht die
Provokation mit dir?

= Stellt euch nun gegenseitig eure Beispiele vor und diskutiert eure Einstellungen und
spontanen Reaktionen.

Anschlieend sollte der Frage nachgegangen werden, welche Rolle Kultur (auch Subkulturen)
bei der Identitatsfindung Jugendlicher spielen. Die Bedeutung von Abgrenzung, Protest und
Provokation sollte dabei reflektierend hinterfragt werden.

=  Wie wichtig ist es dir und deinen Freunden, sich als Individuum und/oder Gruppe mit
bestimmten Merkmalen (Musik, Kleidung, Meinungen ...) zu definieren?

= Wie ist es zu erklaren, dass Jugendliche in die rechte Szene geraten? Was macht die
besondere Faszination aus und welche Rolle spielt z. B. Musik dabei?
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Beispiele fiir geeignete Materialien
Hinsichtlich der Materialien liegt es nahe, den Schilerinnen und Schulern eigene Recherche-
gelegenheiten zu gewahren. Im Folgenden sind einige Beispiele aufgelistet, die geeignet sein

koénnten, die oben genannten Funktionen zu erfillen.

Beispiel 1: Boris Rosenkranz: Geprifter Punk. taz-Artikel vom 29.10.2005.

Punkband ,Die http://www.taz.de/!525358/

Kassierer* ,Das Schlimmste ist, wenn das Bier alle ist“: Dieser Mann will
Birgermeister werden. Artikel auf focus online:
http://www.focus.de/politik/deutschland/das-schlimmste-ist-wenn-
das-bier-alle-ist-dieser-mann-will-buergermeister-von-bochum-
werden_id_4469495.html

Beispiel 2: Was darf Kunst? Studenten wollen Schaf ,Norbert* hinrichten.

Kunstaktion Artikel auf handelsblatt.com vom 15.05.2012:

»~Studenten wollen http://www.handelsblatt.com/panorama/kultur-kunstmarkt/was-

Schaf hinrichten® darf-kunst-studenten-wollen-schaf-norbert-

hinrichten/6633620.html

Kunstaktion "Die Guillotine" zu Ende Schaf "Norbert" lebt! Artikel
auf spiegel online vom 18.05.2012:
http://www.spiegel.de/lebenundlernen/uni/kunstaktion-die-
guillotine-zu-ende-das-schaf-lebt-a-833856.html

Beispiel 3: ,Rock
gegen rechts”, z. B.
an der IGS
Roderbruch

Schiler-Blog der IGS Roderbruch. Video zur Aktion Rock gegen
rechts am 13.01.2017. https://yellowpost.de/2017/02/21/ins-ohr-
gebracht/

Saskia Déhner: Schule ohne Rassismus: IGS Roderbruch rockt
gegen rechts. HAZ-Artikel vom 19.01.2017:
http://www.haz.de/Hannover/Aus-den-Stadtteilen/Gross-
Buchholz/Schule-ohne-Rassismus-IGS-Roderbruch-rockt-gegen-
rechts

Beispiel 4: Die
Sddtiroler Band
LFrei. Wild*”

Jurek Skrobala: Skandal-Band Frei.Wild — ,Man walzt beim Song-
Schreiben ja nicht die Geschichtsbiicher" (09.04.2015)
http://www.spiegel.de/kultur/musik/interview-mit-der-skandal-
rockband-frei-wild-a-1027269.html

Christoph Twickel: Rechtsrock-Debatte Nebelmaschine Frei.Wild.
(09.03.2013) http://www.spiegel.de/kultur/musik/frei-wild-wie-
rechts-ist-die-suedtiroler-band-wirklich-a-887594 .html

Fir die 2. Phase der Gruppenarbeit sind folgende Beitrdge geeignet, um die Reflexion
zur Rolle von Jugend-/Subkulturen in der eigenen Identitatsfindung anzuregen:

Identitat und
Jugendkultur

Beitrag auf der Internetseite der HAWK-Hochschule fur
angewandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim Holzminden
Géttingen:

http://elearn.hawk-
hhg.de/projekte/medienidentitaet/pages/diskurs/jugendkulturen-
und-medien/jugendkulturen-und-identitE4t/identitE4t-und-
jugendkultur.php

Rechtsextremismus
in Deutschland

Frank Jansen: Rechtsextremismus in Deutschland. Rechte Szene
wachst und wird militanter (25.01.2017)
http://www.tagesspiegel.de/politik/rechtsextremismus-in-
deutschland-rechte-szene-waechst-und-wird-
militanter/19299078.html
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FACHSPEZIFISCHER ZUGANG: POLITIK

In diesem Bereich sollte es darum gehen, Informationen dariiber zu sammeln und
auszuwerten, die etwa den Fragen nachgehen, wie Politik und Gesellschaft mit den Grenzen
der Meinungsfreiheit umgehen, wie durch Populismus vermeintlich einfache Antworten auf
komplexe Fragen vorgegaukelt werden, wie dies die Grundfesten unserer Demokratie
erschittert und wie rechte Parteien diese Entwicklungen nutzen, um ihren Einfluss zu
vergroRern und Ressentiments zu schiren.

Mégliche Frage-/Aufgabenstellungen
Hinsichtlich der Herangehensweise ist grundsatzlich zwischen leitenden und offen angelegten
Aufgabenstellungen zu unterscheiden.
Je nach Leistungsfahigkeit der Arbeitsgruppe (Vorwissen, Abstraktionsvermdgen, allgemeine
Arbeitshaltung, Fahigkeit der Durchdringung komplexer Texte, Grad der Selbststandigkeit im
Arbeiten, Fahigkeit zur Planung geeigneter Arbeitsschritte) sollte zunachst aspektgeleitet
zusammengefasst werden. Z. B.:

= Fasse den Artikel thesenartig zusammen.

» Arbeite auf der Basis des Artikels heraus, wo die Grenzen der freien

MeinungsauRerung in einer Demokratie liegen.

Anschlieend sollte eine vergleichende Bezugnahme, etwa an einem konkreten Beispiel
erfolgen. Z. B.:
= Lies dir den gegebenen Songtext genau durch und beurteile, welche Textstellen
deines Erachtens die Grenzen der freien Meinungsaulierung uberschreiten.

Letztlich sollte dann ein verallgemeinernder Rickschluss auch mit Blick auf die Leitfrage
gezogen werden. Z. B.:
= Beziehe Stellung zur Frage, was eine Demokratie aushalten muss?

Grundsatzlich sinnvoll ist es in dieser Phase auch, zur Abbildung der Kontroversitat in der
Auseinandersetzung mit den zugrundeliegenden Fragen Perspektivwechsel vornehmen zu
lassen. Indem die Schilerinnen und Schiiler sich in eine bestimmte Position hineinversetzen,
brechen sie mégliche eindimensionale Sichtweisen auf. Dazu eignen sich gut pragnante Zitate
mit méglichst gegensatzlicher Haltung zu einer Grundfrage, z. B. zur Frage des Verbots der
rechtsextremen NPD, die dann vergleichend gegenilibergestellt und diskutiert werden.

Beispiele fiir geeignete Materialien

Sowohl Schulbiicher oder Themenhefte aus verschiedensten Verlagen als auch vor allem das
Internet bieten zahlreiche Materialien auf unterschiedlichen Niveaus und in ganz verschie-
dener Komplexitat. Zu beachten ist, dass eine freie Recherche zu diesem Themenbereich
durch die Schilerinnen und Schiler, speziell im Internet, immer auch mit der Gefahr
verbunden ist, dass unseridose Quellen genutzt und eventuell nicht in hinreichendem Male
reflektiert werden (konnen). Hier kommt der betreuenden Lehrkraft eine verantwortungsvolle
Aufgabe zu.

Im Folgenden werden einige mdgliche Materialien aufgelistet:
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Volker Kitz: Meinungsfreiheit - Das
wird man doch wohl mal sagen
dirfen - oder? (03.02.2016.)

Afrika-Lied der Band ,Landser*

Felix Ekardt: Populismus: Wie
einfache Wahrheiten die Demokratie
untergraben (09.12.2016)

Anthony Clifford Grayling:
Rechtspopulismus: Die Demokratie
zerstort sich selbst (22.11.2016)

Braune Tone — Elf rechte Bands im
Uberblick

Dossier Rechtsextremismus

Funf vor acht / Rechte Parteien: Drei
Grundsatze fur eine unaufgeregte
Flichtlingspolitik. Eine Kolumne von
Theo Sommer (07.06.2016)

Katrin Géring-Eckardt:
,Meinungsfreiheit bedeutet auch die
Freiheit zum Irrtum" (22.05.2014.)

Gregor Gysi: ,Artikel 1 hat seine
Grenzen® (22.05.2014)

Thomas Fischer: Fischer im Recht -
Volksverhetzung: Herr Hocke und
das Holocaustmahnmal (24.01.2017)

http://www.spiegel.de/panorama/meinungsfreiheit-
was-darf-ich-sagen-und-was-nicht-a-1074146.html

http://www.denktag.de/aufbrechen/aspekte/rechtsextre
me-musik/

http://www.zeit.de/politik/2016-12/populismus-
einfache-wahrheiten-demokratie-komplexitaet-
nachhaltigkeit-loesungen
http://www.zeit.de/politik/ausland/2016-
11/rechtspopulismus-demokratie-donald-trump-brexit-
ungleichheit,
https://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremis
mus/185063/braune-toene-elf-rechte-bands-im-
ueberblick
http://www.bpb.de/politik/extremismus/rechtsextremis
mus/

http://www.zeit.de/politik/deutschland/2016-06/rechte-
parteien-deutschland-europa-identitaet-5vor8

http://www.zeit.de/politik/deutschland/2014-
05/grundgesetz-geburtstag-65-fraktionschefs/seite-3

http://www.zeit.de/politik/deutschland/2014-
05/grundgesetz-geburtstag-65-fraktionschefs

http://www.zeit.de/gesellschaft/zeitgeschehen/2017-
01/populismus-bjoern-hoecke-rede-holocaust-
mahnmal-fischer-im-recht
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FACHSPEZIFISCHER ZUGANG: GESCHICHTE

In diesem Bereich steht nicht das historische Hintergrundwissen zum ,Nationalsozialismus*
im Vordergrund, da diese Thematik bereits ausfiihrlich im Gesellschaftslehreunterricht
behandelt worden sein sollte und hier als Grundlage dient.

Vielmehr gilt es, im Hinblick auf die aktuellen gesellschaftlichen und politischen Entwicklungen
(Zunahme von Rechtspopulismus, Wiederkehr des Nationalismus, Pegida, AFD etc.) zu
fragen, wie nach 1945 mit Schuld und Verantwortung umgegangen wurde. Aus der
Perspektive der Schulerinnen und Schiler ergeben sich daraus einige Fragestellungen, denen
nachzugehen notwendig ist:

Was geht mich die nationalsozialistische Vergangenheit heute eigentlich noch an?

Was hat der Nationalsozialismus mit mir zu tun?

Warum muss ich mich in der Schule immer wieder mit dem Thema Nationalsozialismus
beschéftigen?

Diese Fragen der Schilerinnen und Schiler sollten ernstgenommen werden. Aus ihrer
Perspektive scheint der Nationalsozialismus bzw. der Umgang mit der nationalsozialistischen
Vergangenheit omniprasent zu sein — und dies nicht nur im Gesellschaftslehreunterricht,
sondern auch im Deutsch-, Religions- oder Werte- und Normen-Unterricht. So ist es leicht
verstandlich, dass im Laufe der Jahre bei einem Grofteil der Schilerinnen und Schiler eine
~LAbstumpfung” gegeniiber dieser Thematik sichtbar wird. Und genau hier lasst sich der Bezug
zu den oben geschilderten Entwicklungen herstellen: Worauf lasst sich die ,rechte®, ob nun
rechtspopulistische oder rechtsextremistische, Einstellung zuriickfihren? Konkret auf die
jugendliche Altersgruppe zugespitzt, lie3en sich folgende Thesen aufstellen:

Zum einen kénnte die Hinwendung zu ,rechten“ Ansichten als Abgrenzung der Jugend von
der alteren Generation im Sinne der Bildung einer Subkultur verstanden werde — und sei es
nur mit der Absicht zu provozieren. Zum anderen kénnte die unreflektierte und unbewusste
Ubernahme ,rechten“ Gedankengutes eben in diesem ,Zuviel* an der, auch staatlich
vorgegebenen, Beschaftigung mit dem Nationalsozialismus begriindet liegen. Hier sei nur auf
die ,Schlussstrich-Debatte” verwiesen.?’

Aus diesem Grund ist es zwingend erforderlich, sich kritisch mit dem Umgang mit der national-
sozialistischen Vergangenheit, mit Schuld und Verantwortung auseinanderzusetzen. Ziel ist
es daher, den Schulerinnen und Schilern transparent offenzulegen, warum der National-
sozialismus auch sie etwas angeht.

Mdégliche Frage-/Aufgabenstellungen

Zur Auseinandersetzung mit dem Thema bieten sich unterschiedliche Zugange als auch
Frage- und Aufgabenstellungen an, die nach Leistungsniveau oder auch nach der zur
Verfligung stehenden Zeit differenziert werden kénnen. Als Basismaterial bieten sich hierzu
an:

Themenblatter im Unterricht. Erinnern und Verschweigen. Frihjahr 2002_Nr. 14
herausgegeben von der Bundeszentrale fur politische Bildung an:
http://www.bpb.de/shop/lernen/themenblaetter/36812/erinnern-und-verschweigen

7 Siehe dazu unter anderem: Kieran Klaus Patel: Ernst Nolte. Schlussstrich unter die NS-Zeit?;
http://www.zeit.de/wissen/geschichte/2016-08/ernst-nolte-adolf-hitler-holocaust-nationalsozialismus-historiker, Zugriffsdatum:
22.02.2017
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Eine eher basale Herangehensweise, die auf eine Begriindung der individuellen Haltung
ausgerichtet ist, besteht in der Prasentation verschiedener Zitate zum Umgang mit Schuld
und Verantwortung. Diese finden sich z. B. unter:
http://www.auschwitz.info/de/gedenken/gedenken-2015-70-jahre-befreiung/zitate-zu-
auschwitz.html
https://gegenwartdervergangenheit.files.wordpress.com/2011/05/zitate-gedenkpolitik-
normativ1.pdf
http://www.zeit.de/gesellschaft/2010-11/holocaust-essays-zitate/komplettansicht

Die Schilerinnen und Schiiler sollen hier dazu angehalten werden, sich fiir ein Zitat, das ihre
Meinung am besten wiedergibt, zu entscheiden und ihre Entscheidung im Anschluss in der
Expertengruppe (im Plenum) zu begriinden. Im Anschluss an diese kurze Phase kénnte ein
kreativer Arbeitsauftrag stehen. So kdonnten die Lernenden z. B. ihre Haltung zum Thema
»-Uumgang mit Schuld und Verantwortung“ in Form von Collagen, Bildern, Gedichten oder auch
in Form eines Liedtextes ausdrtcken.

Einen etwas anspruchsvolleren Zugang zur Thematik bietet die Auseinandersetzung mit
einem Artikel aus dem Zeit Magazin von

Christian Staas ,Jugendliche und NS-Zeit: Was geht mich das noch an?*
http://www.zeit.de/2010/45/Erinnern-NS-Zeit-Jugendliche/komplettansicht?print

Staas greift hier die Ergebnisse einer Umfrage auf, die die ZEIT im Jahre 2010 durchgeflihrt
hat. Die Schwierigkeit der Bearbeitung liegt hier vor allem in der Lange des Artikels, teilweise
dirften auch die Formulierungen etwas anspruchsvoller sein. Mogliche Arbeitsauftrage, die
sich anschlieRen:

= Fasse in eigenen Worten zusammen, weshalb euch die NS-Zeit noch etwas angeht.
(EA)

= Tausche deine Ergebnisse mit einer Mitschilerin/einem Mitschiler aus und vergleicht
sie. (PA)

= Uberpriift in der Gruppe, welche Argumente euch (iberzeugt haben. Haltet diese
schriftlich fest. (GA)

Gewinnbringend und motivierend kénnte ein weiterfuhrender Arbeitsauftrag sein, z. B.:

= Entwickelt auf Grundlage des Zeitungsartikels eine Umfrage. Befragt eure Mitschile-
rinnen und Mitschiler, weshalb sie sich mit der NS-Zeit auseinandersetzen sollten.
Befragt jiingere und altere Schilerinnen und Schiller.

Hier ware es auch denkbar und sinnvoll, verschiedene Generationen zu befragen (Eltern,
Groleltern etc.), um so den Wandel im Umgang mit Schuld und Verantwortung nach 1945
nachvollziehen zu kénnen. Mdglich wéare auch die Durchfiihrung von Zeitzeugeninterviews,
wenn dazu die Méglichkeit, z. B. in Seniorenzentren, besteht.

Ein komplexer und eher theoretischer Zugang, der wohl eher die leistungsstarkeren

Schilerinnen und Schiler ansprechen dlrfte, besteht in einer freien Recherchearbeit, deren
Ziel es ist, die verschiedenen Phasen des Umgangs mit der NS-Vergangenheit in der BRD
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und in der DDR darzustellen und zu vergleichen. Hier kann besonders gut die von staatlicher
Seite aus gelenkte Erinnerung thematisiert werden. Geeignetes Material findet sich z. B. unter:
https://prezi.com/uigvhhrizabd/aufarbeitung-von-schuld-und-verantwortung/
http://segu-geschichte.de/entnazifizierung/
http://www.child-survivors-deutschland.de/wir-und-der-holocaust-vergangenheit-die-nicht-
vergeht/

Die Ergebnisse kdnnten in einer PowerPoint Présentation, einem Zeitstrahl o. &. dargestellt
werden und so die Grundlage zur Reflexion des Umgangs mit Schuld und Verantwortung
bilden. Moglich wéare es auch, die Schiilerinnen und Schiiler einen Gedenkstattenbesuch
vorbereiten und durchfihren zu lassen, um die Erinnerungsarbeit an historischen Orten
nachvollziehbar zu machen. Hier Iasst sich also ein Dreischritt gewahrleisten, der Uber die
individuelle Auseinandersetzung zum intergenerationellen und staatlich bzw. politisch
intendierten Umgang mit NS-Vergangenheit fuhrt.
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FACHSPEZIFISCHER ZUGANG: RECHT

Um die Leitfrage, ob die rechte Band spielen darf oder nicht, rechtlich einschatzen zu kénnen,
gilt es, die wichtigsten Rechte im Grundgesetz von den Schilerinnen und Schiilern erarbeiten
zu lassen.

Durch die Aufgabenstellungen und die dazu gehdrigen Materialen werden die Jugendlichen
gezielt durch Internetrecherche und Textarbeit zu den entscheidenden Fragestellungen
gefuhrt. Im deutschen Strafgesetzbuch gibt es umfangreiche Ausfiihrungen zu den Themen
Volksverhetzung, Verbreitung von Propagandamitteln oder Verbot der Verwendung von
Kennzeichen aus der nationalsozialistischen Vergangenheit. Durch das eigene Handeln
erarbeiten sich die Schilerinnen und Schiler insbesondere tUber die umfangreiche Datenbank
der ,Bundeszentrale fur politische Bildung“ die wichtigsten rechtlichen Grundlagen, um
Straftatbestande einschatzen zu kdnnen.

Vergleiche dazu: http://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/recht-a-z/

Am konkreten Beispiel des Prozesses gegen Ursula Haverbeck wegen Volksverhetzung
kénnen die Lernenden erfahren, was es flr Konsequenzen hat, wenn man in Deutschland den
Holocaust leugnet.

Um die Hetze im Netz und die damit verbundenen Grenzen zwischen Meinungsfreiheit und
Volksverhetzung geht es in einem Artikel des Hamburger Abendblatts. Uber die sozialen
Medien ist vielen Schulerinnen und Schulern das Thema Hass im Netz sicherlich bekannt. Es
ist davon auszugehen, dass die Jugendlichen persénliche Erfahrungen mit dieser Thematik
gesammelt haben.

Als Alternative oder als Erganzung zu den funf Aufgaben zur Textarbeit werden Anregungen
gegeben, wie die rechtlichen Grundlagen alternativ z. B. mit Experten erarbeitet werden
kénnen.

Aufgabenstellungen und Materialien

= Recherchiere im Internet, welche Artikel des Grundgesetzes die Meinungsfreiheit,
die Glaubensfreiheit, die freie Entfaltung der Personlichkeit, die Menschenwiirde und
die Gleichheit vor dem Gesetz betreffen.

= Liste auf, welche Paragraphen des deutschen Strafgesetzbuches sich mit der
Volksverhetzung, der Verbreitung von Propagandamitteln und der Verwendung von
Kennzeichen verfassungswidriger Organisationen befassen.

= Benenne jeweils zwei Falle, die im Internet zu finden sind, in denen gegen die oben
genannten Paragraphen des Strafgesetzbuches verstoflien wird.

Der NDR veréffentlichte am 21.11.2016 einen Artikel mit der Uberschrift ,Zweieinhalb Jahre
Haft fir Holocaust-Leugnerin®. Es wird darin Uber einen Prozess gegen Ursula Haverbeck

beim Amtsgericht Verden berichtet. Vergleiche dazu:

http://www.ndr.de/nachrichten/niedersachsen/oldenburg_ostfriesland/Zweieinhalb-Jahre-
Haft-fuer-Holocaust-Leugnerin,haverbeck148.html
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= Erlautere, warum Ursula Haverbeck verurteilt worden ist.
= Nimm Stellung zu der Aussage von Rechtsextremen, Meinungsfreiheit sei kein
Verbrechen.

In einem Zeitungsartikel des Hamburger Abendblattes ,Volksverhetzung und Co.: Wo die
Meinungsfreiheit aufhért” (01.03.2016) geht es um die Hetze im Netz, die immer haufiger die
Grenzen der Strafbarkeit Gberschreitet.

http://www.abendblatt.de/politik/article207108699/Volksverhetzung-und-Co-Wo-die-
Meinungsfreiheit-aufhoert.html

= Beschreibe, was der Unterschied zwischen Meinung und Tatsache ist.

= Benenne Beispiele fir strafbare Beleidigungen.

= Erlautere, unter welchen Umstanden Volksverhetzung strafbar ist und welcher
Zusammenhang zum Grundgesetz besteht.

» Beurteile, was gegen Hetze im Netz (z. B. bei Facebook) unternommen werden
musste.
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FACHSPEZIFISCHER ZUGANG: GEOGRAPHIE

In diesem Bereich geht es um die Frage, ob Rechtsextremismus bzw. Rechtspopulismus in
landlichen Regionen eher einen Nahrboden findet als in den GroRstadten. Dazu gilt es die
raumlichen Disparitaten bezogen auf die Raumwahrnehmung, Demographie, Binnenmigration
und Wirtschaftsstruktur herauszuarbeiten. Geographisch soll hier der Raum von Deutschland

bzw. Niedersachsen naher betrachtet werden.

Als Hintergrundinformation eignet sich der Artikel ,Stadt, Land, fremd. Ein Essay Uber die
Besonderheiten der politischen Kultur in lAndlichen Regionen und das Verhaltnis zum Grof3-
stadtleben” von Matthias Quent. Er ist Soziologe und Rechtsextremismus-Experte und leitet

in Jena das Institut fir Demokratie und Zivilgesellschaft.

Quelle: http://www.stadtaspekte.de/11237-2/

Aufgabenstellungen und Material

Erklare den Begriff ,raumliche Disparitat” mit eigenen Worten.

Liste auf, wo in Deutschland sich der demographische Wandel bezogen auf die
Altersstruktur der Bevdlkerung schon heute bemerkbar macht.

Erarbeite mit Hilfe von Statistiken im Internet, wo in Deutschland, Niedersachsen
und in deiner Region die Vollbeschéftigung bzw. die Arbeitslosigkeit am hdchsten
bzw. am niedrigsten ist.

Recherchiere, wo die AfD bzw. die NPD die meisten Stimmen in Deutschland bzw.
in deiner Region bekommen hat.

Liste auf, wo in Deutschland die meisten Fllchtlingsheime angegriffen wurden.
Erarbeite, welche Wanderungsbewegungen es in Deutschland in den letzten 25
Jahren von Ost nach West und umgekehrt gegeben hat.

Beurteile anhand der Quellen, ob der landliche Raum einen Nahrboden fir
Rechtspopulismus darstellt.

Quellen:

https://www.deutschland.de/de/topic/politik
https://statistik.arbeitsagentur.de/Navigation/Statistik/Statistik-nach-Regionen/Politische-
Gebietsstruktur-Nav.html
https://www.google.de/search?g=altersstruktur+deutschland+nach+regionen&biw=1280&bih

=671&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwjL7sDJuqgPSAhWJDsAKHTgJAU

QQsAQIOA&dpr=1
http://www.spiegel.de/politik/deutschland/landtagswahlen-2016-das-sind-die-hochburgen-
der-afd-a-1082181.html

http://www.ndr.de/nachrichten/niedersachsen/kommunalwahl_niedersachsen_2016/Kommun

alwahlen-in-Niedersachsen-Das-sind-die-Ergebnisse,kommunalwahl632.html
https://www.welt.de/wirtschaft/article131575890/In-diesen-Regionen-herrscht-in-
Deutschland-Armut.html
http://www.zeit.de/2017/02/afd-bitterfeld-fluechtlinge-kapitalismus-arbeiterstadt
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Alternativen zur Recherchearbeit im Internet

Die Unterschiede zwischen Stadt und Land kénnen beim Landkreis oder bei der Stadt
bei den zustandigen Verwaltungen erfragt werden. Dort sind auch die Ergebnisse der
jungsten Kommunalwahlen in Niedersachsen zu bekommen. Der Landrat eines
Landkreises oder Oberburgermeister einer Stadt bzw. der zustédndige Dezernent fur
die Entwicklung des landlichen Raums oder der Stadt sind die zustdndigen
Ansprechpartner.

Aus der Sicht des Dorfes oder einer Kleinstadt sieht die Perspektive auf die Grol3stadt
ganz anders aus. Der Birgermeister oder Blrgermeisterin einer kleinen Gemeinde
kdnnte in den Unterricht eingeladen und interviewt werden.

Vertreter der Parteien kénnten auf einem Podium u. a. zur Frage, ob der landliche
Raum einen besonderen Nahrboden fiir Rechtspopulismus darstellt, befragt werden.
Schilerinnen und Schiiler kdnnen eine Befragung durchfiihren. Ein Thema kénnte
sein, ob sich die Menschen im landlichen Raum gegeniber Stadtern benachteiligt
fuhlen.

Vertreter der Agentur fir Arbeit konnen Uber die regionale Verteilung der
Arbeitslosigkeit in ihrem Bezirk und im jeweiligen Bundesland befragt werden. In den
Amtern gibt es auch Informationen dariiber, wie die Bevolkerungsstruktur zusammen-
gesetzt ist.

Die Amter fiir regionale Entwicklung in Niedersachsen verfiigen (ber Informationen der
raumlichen Disparitaten. Im Bereich der Offentlichkeitsarbeit kénnen dort Informationen fir
den Unterricht abgerufen werden.
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Nun gilt es fur die Schilerinnen und Schdler, ihre erworbenen Kenntnisse an die Mitglieder
ihrer jeweiligen Stammgruppe (z. B. Uber die erstellten Handouts) weiterzugeben. In dieser
Phase wird gewissermallen das notwendige Fundamentum an Kenntnissen erworben und
damit die Basis fUr eine differenzierte und bewusste Urteilsbildung gelegt. Auch Schilerinnen
und Schiiler, die auf einem ver- \

gleichsweise niedrigen Anforde- '
rungsniveau gearbeitet haben,
spielen hier eine wichtige und
verantwortungsvolle Rolle, denn
auch sie haben einen der Teilaspekte erarbeitet und ohne ihren Beitrag wirde fir die
Mitschilerinnen und Mitschiler ein wichtiges Puzzleteil fur die Gesamtschau fehlen. Dies
verleiht also auch leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schilern einen hohen Stellenwert,
verlangt ihnen aber eben auch Verantwortungsbewusstsein in der Arbeitsphase ab.
Vermutlich werden die Schiilerinnen und Schiiler feststellen, dass sich Uberschneidungen
zwischen den zunéchst getrennt betrachteten Bereichen ergeben. So greift Kultur oft auch
gesellschaftliche Entwicklungen auf und duBert sich kritisch zu politischen Zusammenhangen
oder regt einen solchen kritischen Blick an. Oder der Straftatbestand der Volksverhetzung wird
basierend auf kruden Thesen aus der deutschen Geschichte heraus begangen. Die erkannten
Schnittmengen werden in der Gruppe schriftlich und evtl. auch grafisch festgehalten und in
die folgende Phase mitgenommen und dort verarbeitet.

/ I I

Nach der gegenseitigen Information begeben sich die Schilerinnen und Schiler noch einmal
zurick in ihre Expertengruppen, um dort mit Hilfe weitergehender Impulse eine vertiefende
und die Teilaspekte im oben genannten Sinne verknipfende Auseinandersetzung zu errei-
chen. Hier sollten vor allem ver-

schiedene Thesen zur Ausgangs- o

frage entwickelt und damit die fol- 0
gende individuelle Urteilsfindung s @ ¢
angebahnt werden. Dazu ist es o

entscheidend, dass die Jugend-

lichen Schnittmengen zwischen den einzelnen Arbeitsbereichen und damit zwischen den
verschiedenen Zugangen zur Ausgangsfrage erkennen. Zudem wird an dieser Stelle der
Mehrwert der mehrperspektivischen Herangehensweise des integrierten Faches Gesell-
schaftslehre deutlich, denn nur unter Hinzuziehung der verschiedenen Sichtweisen kann
letztlich ein differenziertes und fundiertes Urteil gefallt werden.

Die Kategorien des kriterienorientierten Sach- und/oder Werturteils sollten hier mit Blick auf
den Ubergang in den Sekundarbereich Il im Sinne eines operatorengerechten Arbeitens unter-
schieden und verdeutlicht werden.

Diese Phase hat die Funktion der Erlangung und verknipfenden Reflexion von Kenntnissen
im Sinne eines in unterschiedlichem Male zu erreichenden Additums. Die Arbeitsauftrage fir
die Phase kénnten daher wie folgt lauten:

= Tauscht euch zunachst allgemein tber eure Eindriicke aus der Stammgruppenphase
aus. Was hat euch beeindruckt oder verblUfft?
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= Welche Erkenntnisse anderer Gruppen sind fur euer Ergebnis bedeutsam?

= Legt dazu eine Mindmap an, in der die Verkniipfungen und Bezlge deutlich werden.

= Arbeitet nun Pro- und Contra-Argumente zur Ausgangsfrage heraus und notiert diese
auf Moderationskarten.

Nun gilt es, die erlangten Kompetenzen in einer offenen Debatte zu nutzen, die Leitfrage
differenziert zu diskutieren und letztlich per Abstimmung zu einer Entscheidung zu gelangen.
Hierzu wird die fiktive Ausgangssituation aufgegriffen und diese bildet insofern den Rahmen
der Debatte, als die Schilerratssitzung

simuliert wird, in der der Beschluss zur \ \

beantragten Teilnahme der ,rechten® 5. Urtels Plenumsdebatte im Schillerrat zur Ausaar
Band herbeigefiihrt werden muss. Diese findung M

(ca. 2 Std.)
Entscheidung sollte nicht nur als ein
bloRes Ja oder Nein ausfallen, sondern

auch ein erklarendes Statement und ggf. auch die Rahmenbedingungen des Beschlusses (z.
B. Auftritt unter Auflagen oder Informationen an die Schulerschaft) beinhalten. Hier ist eine
geschickte und umsichtige Moderation durch ein Schilerteam oder auch die Lehrkraft selbst
von groRer Bedeutung. Die Argumente-Karten aus der vorhergehenden Phase kénnten hierzu
unterstiitzend auf groken Plakaten oder Stellwidnden ausgehéngt und damit transparent
gemacht werden.

Um gerade auch schwachere und/oder ruhigere und wenig schlagfertige Schilerinnen und
Schiler in der Debatte zu aktivieren und zu Wort kommen zu lassen, konnte man statt einer
offenen Debatte auch auf starker angeleitete Verfahren zurtickgreifen (z. B. Amerikanische
Debatte, kurze Eingangsstatements durch ausgewahlte Schilerinnen und Schiiler, feste
Redezeiten o. &.).

Denkbar ware es hier aber auch, die Diskussion alternativ oder zusétzlich auf der Jahrgangs-
ebene, etwa mit Delegierten aus den einzelnen Klassen zu fiihren oder auch Gaste zu einer
Podiumsdiskussion zum Thema einzuladen.

Im Anschluss ist eine nochmals individuelle Auswertung der Entscheidung, aber auch des
Prozesses notwendig und sinnvoll. Hierzu sollte den Schilerinnen und Schulern eine
reflektierende  Auseinanderset-

zung abverlangt werden, die es 6./
ihnen ermdglicht, den eigenen

Standpunkt mit einer méglicher-
weise von der Mehrheitsmeinung
abweichenden Gewichtung der in der Debatte angefihrten Argumente zum Ausdruck zu
bringen. Denkbar sind hier ganz unterschiedliche Formen, in denen dies geschehen kann, wie
etwa mittels einer Dokumentation der Debatte (Artikel fur die Schilerzeitung), einer
Stellungnahme dazu (Leserbrief), eines Gegenentwurfs zu rechten Songs, eines Aufrufs zu
einer Kampagne gegen rechts (Demo, Flugblatter o. &.) oder auch durch eine grafisch-
zeichnerische Aufarbeitung (Zeichnungen von Szenen der Debatte analog zu Gerichts-
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zeichnungen, Karikaturen). Die Ergebnisse sollten dem Plenum durch eine Ausstellung
(Museumsrundgang) oder durch andere Formen der Prasentation vorgestellt werden.

Denkbar ware es auch, die Dokumentation der gesamten Unterrichtseinheit in Form einer
(schuléffentlichen) Ausstellung aufzubereiten.

113



114



ANHANG PRAXISBEISPIEL |

ORIENTIEREN IN DEUTSCHLAND

Mit dem Wohnwagen unterwegs: Ist Deutschland lame?

SCHULJAHRGANGE 5/6
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MATERIAL 1 - Wohnwagen Auswabhlliste

Bevor ihr auf die Reise geht dirft inr euch einen Wohnwagen aussuchen. Einigt euch auf einen der
folgenden Wohnwagen und begriindet, warum ihr euch fir diesen entschieden habt. Wie verlief die

Auswahl?

Modell Zirkus

LxBxH:6,50m x 2,45m x 2,65m
Zugfahrzeug: Unimog

Schlafplatze: 6 (3x Etagenbett)
Ausstattung: Sitzgruppe, Kiiche mit

Kihlschrank, Bad mit WC, keine Dusche, kein
Vorzelt, kein Fernseher

Modell Bliimchen

L x B xH:4,50m x 2,05m x 2,15m
Zugfahrzeug: Fiat 500 XL
Schlafplatze: 4 (2 x Etagenbett)
Ausstattung: Sitzgruppe, Kiiche mit

Kihlschrank, Bad mit WC, keine Dusche, kein
Vorzelt, kein Fernseher

Modell Jung
LxBxH:2,85m x 2,05m x 2,05m
Zugfahrzeug: Ford Fiesta

Schlafplatze: 2 (1 x Etagenbett) 2 Schiler im
Zelt

Ausstattung: Sitzgruppe = Doppelbett, Kiiche
mit Kihlschrank, kein Bad & kein WC, keine
Dusche, Vorzelt, kein Fernseher
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Modell Strandei

L x B x H: 2,65m x 2,05m x 2,00m
Zugfahrzeug: VW Beetle Cabrio
Schlafplatze: 2 (1 x Doppelbett) 2 im Zelt

Ausstattung: Sitzgruppe = Doppelbett, Kiiche
mit Kihlschrank, kein Bad & kein WC, Vorzelt

Modell Rennbahn
LxBxH:9,25m x 2,45m x 3,50m
Zugfahrzeug: Volkswagen T6

Schlafplatze: 8 (1 Doppelbett oben, 1
Doppelbett unten, 2x Etagenbett)

Ausstattung: Sitzgruppe, Kiiche mit
Kihlschrank mit Eisfach, Bad mit WC und
AuRendusche, Vorzelt, Fernseher mit DVD,
Musikanlage mit AuRenlautsprechern

Modell Amerika

LxBxH:9,00m x 2,45m x 2,40m
Zugfahrzeug: Dodge RAM 2500
Schlafplatze: 4 (1 Doppelbett, 1x Etagenbett)
Ausstattung: Sitzgruppe, Kiiche mit
Kuhlschrank und Eisfach, Bad mit WC und

Dusche, Vorzelt, Fernseher, DVD,
Musikanlage
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MATERIAL 2 - Sehenswurdigkeiten Internetadressen

Stralsund

Ozeanum Stralsund
Gorch Fock

Rathaus Stralsund

Johanniskloster

Saarbriicken

http://www.ozeaneum.de
http://www. gorchfock.de

http://www.hansestadt-stralsund.de/de/sehenswertes/rathaus

http://www.stadtarchiv.stralsund.de/Das_Johanniskloster

Unterirdische
Burganlagen

http://www.saarbruecken.de/tourismus/sehenswertes/sehenswuerdigkeiten/unt
erirdische_burganlage_mit_kasematten

Schloss http://www.saarbruecken.de/tourismus/sehenswertes/sehenswuerdigkeiten/saa
rbruecker_schloss

Bergwerk http://www.saarbruecken.de/tourismus/sehenswertes/sehenswuerdigkeiten/ber
gwerksdirektion

Saarkran http://www.saarbruecken.de/tourismus/sehenswertes/sehenswuerdigkeiten/saa
rkran

Oldenburg

Schloss http://www.landesmuseum-ol.de/ueber-das-museum/unsere-

Prinzenpalais

Altes Rathaus

Pulverturm

Kiel

haeuser/schloss.html

http://www.landesmuseum-ol.de/ueber-das-museum/unsere-
haeuser/prinzenpalais.html

http://www.oldenburg.de/de/startseite/stadtportrait/zeitgeschichte/oldenburger-
rathaeuser/altes-rathaus.html

http://www.stadtmuseum-oldenburg.de/stadtmuseum/pulverturm/

Flandernbunker
Sternwarte
Kieler Woche

U995 Marinemuseum

Berchtesgaden

http://www.mahnmalkilian.de/flandernbunker.html
http://www.fh-kiel.de/index.php?id=187
http://www .kieler-woche.de/

https://deutscher-marinebund.de/marine-ehrenmal-u-995/technisches-
museum-u-995/

Kehlsteinhaus
Obersalzberg

St. Bartoloma und
Kodnigssee

Rothbachfall

http://www.kehlsteinhaus.de/de/geschichte.php?navid=3
http://www.obersalzberg.de/obersalzberg-home.html

http://www.koenigssee.com/koenigssee-bartholomae.htm

http://blog.berchtesgadener-land.com/2012/09/21/roethbachfall-hochster-
wasserfall-deutschlands/
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Freiburg

Freiburger Mlnster

Augustinermuseum

Museum
Colombischlossle

Schwabentor

Garmisch-Partenkirchen

http://www.denkmalschutz.de/denkmal/Freiburger-Muenster-Freiburg-
4052.html?gclid=CLGngKX13NECFewyOwodtbUDgA

http://www.freiburg.de/pb/,Lde/237748.html
http://www.freiburg.de/pb/,Lde/237910.html

http://www.freiburg.de/pb/,Lde/226185.html

Zugspitze
Olympiastadion
Patnachklamm

Koénigshaus am Schachen

Schwerin

https://zugspitze.de
http://www.zugspitz-region.de/zugspitzland/olympia-skistadion.html
www.patnachklamm.eu

http://www.schachenhaus.de/

Schweriner Schloss
Schweriner Dom
Zoo Schwerin

Freilichtmuseum

Berlin

https://www.museum-schwerin.de/besuch-service/
https://www.dom-schwerin.de
https://www.zoo-schwerin.de

http://www.schwerin.de/?internet_navigation_id=60&internet_inhalt_id=4442

Brandenburger Tor

Check Point Charlie
Bundestag und Holocaust
Mahnmal

Museumsinsel

Bremen

http://www.berlin.de/sehenswuerdigkeiten/3560266-3558930-brandenburger-
tor.html

https://www.berlin.de/sehenswuerdigkeiten/3560059-3558930-checkpoint-
charlie.html

https://www.bundestag.de
https://www.stiftung-denkmal.de

https://www.museumsinsel-berlin.de

Bremer Stadtmusikanten
Schnoorviertel

Rathaus und Roland

http://www.bremen-tourismus.de/die-bremer-stadtmusikanten
http://www.bremen-schnoor.de/index.php?id=235

http://www.rathaus.bremen.de/rathaus-730

Uberseemuseum http://www.uebersee-museum.de/
Hamburg
Rathaus http://www.hamburg.de/rathaus/

Elbphilharmonie
Michaeliskirche

Hamburger Hafen

https://www.elbphilharmonie.de/de/
http://www.st-michaelis.de/

https://www.hafen-hamburg.de/de/
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Frankfurt am Main

Paulskirche http://www.frankfurt-reisefuehrer.com/paulskirche.html

Museum fir http://www.mfk-frankfurt.de/

Kommunikation

Frankfurter Dom http://www.dom-frankfurt.de/dompfarrei-st-bartholomaeus/

Frankfurter Rémer https://www.frankfurt-tourismus.de/Media/Attraktionen/Bauwerke/Roemer-
Rathaus
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MATERIAL 3 - Muster-Steckbrief

Stadt
Atlasrecherche Kartenname
S. Planquadrat:

Einwohnerzahl der Stadt

Industrie in der Stadt/Umgebung Symbol Erklarung

(Atlas: Deutschland — wirtschaftlich)

Sehenswiirdigkeiten

Landschaft Beschreibung und Name der Landschaft
Hintergrundfarbe auf der
Physischen Karte im Atlas:

Bundesland

Hauptstadt des Bundeslandes

Wappen des Bundeslandes

Angrenzende Bundeslander

Angrenzende europdische
Nachbarstaaten
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MATERIAL 4 — Arbeit mit dem Atlas

In einem Atlas findest du die unterschiedlichsten Karten. Einige Karten zeigen die Landschaften, das
sind die Physischen Karten, andere haben einen bestimmten Schwerpunkt, z.B. welche Rohstoffe
verarbeitet werden, das sind Thematische Karten. Es gibt Karten zu allen méglichen Landern der Welt
und schwerpunktmaRig in unserem Atlas zu unserer Region.

Damit du dich in dem groRen Atlas orientieren kannst, musst du wissen, wie du eine Karte zu einem Ort
oder Thema schnell finden kannst. Lege zunachst deinen Atlas bereit. Lies dir dann die kurzen Tipps
durch.

Die Karteniibersichten

e Wenn du eine Karte zu einem bestimmten Kontinent oder Land suchst, findest du hier
schnell eine Karte. S 0

o Die Seitenzahlen flihren zu der Karte von dem Land oder Kontinent, das umrahmt wurde.

¢ Die Karten sind unterschieden in Weltkarten (physisch, wirtschaftlich), Deutschland-Karten, Europa-
Karten.

Das Inhaltsverzeichnis

¢ Das Inhaltsverzeichnis kennst du auch aus anderen Blchern. Auch der Atlas hat ein
Inhaltsverzeichnisverzeichnis im vorderen Teil.

e Hier findest du die Karten nach Kontinenten sortiert wieder.

e Der Teil Deutschland ist in unseren Atlanten noch einmal gesondert aufgefiihrt.

e Wenn du genauere Informationen suchst, z. B. Gber thematische Karten (Klima, Wirtschaft oder
Historische Karten) kannst du die Zwischenuberschriften nutzen, sie erleichtern das Finden der
richtigen Karte.

Das Register

e Im hinteren Teil des Atlasses findest du ein Register.

o Die grofte Hilfe, wenn du einen Ort/einen Fluss/ein Land oder einen Berg suchst, ist das Register.

e Hier stehen die Namen aller Orte, die im Atlas vorkommen. Sortiert von A bis Z; du musst also das
Alphabet gut kennen.

e Hinter jedem Ort steht die Seitenzahl und ein Hinweis auf ein Planquadrat. Das ist wie bei dem Spiel
Schiffe versenken.

Planquadrate

e Karten sind mit einem Raster Uberzogen. Die einzelnen Quadrate nennt man TeT3Ta
Planquadrate.

¢ Von links nach rechts stehen Buchstaben am Rand der Karte. Von oben nach unten
stehen Zahlen am Rand der Karte.

e Mit beiden Daten kannst du das betreffende Feld und damit den Ort finden, den du suchst.

mle|(n|e| >
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MATERIAL 5 - Die GroRlandschaften Deutschlands

Die Norddeutsche Tiefebene

'_' Im Norden Deutschlands gelegen erstreckt sich eine flache bis
leicht wellige Landschaft — die sogenannte Norddeutsche
Tiefebene. Im Atlas (physische Karte) ist diese Region griinlich
eingefarbt. Diese Landschaft wurde von machtigen Gletschern
wahrend der Eiszeiten Uberformt, die sich von Skandinavien bis hin
zu den Auslaufern der Mittelgebirge erstreckten. Diese Region
erhebt sich nur wenig Uber den Meeresspiegel. Daher der Name
»1iefland®.

Mittelgebirgslandschaft

In Richtung Siden erstreckt sich anschlieBend die Deutsche
Mittelgebirgslandschaft. Sie ist gekennzeichnet durch ein sehr
unterschiedliches Aussehen der Landschaft. Es wechseln sich dort
nicht zusammenhangende Gebirgsziige (bis zu 1500m hoch) und
Becken- und Flusslandschaften ab. Vor ca. 300 Millionen Jahren
erhob sich in dieser Region ein machtiges Hochgebirge
(Variskisches Gebirge), welches nach und nach bis auf den Rumpf
abgetragen wurde. Durch Erdbewegungen zerbrach diese Region
in zahlreiche kleinere Schollen. Dabei stieg Magma auf und formte
die heutigen Granitblocke des Odenwalds, Spessarts, Harz,
Schwarzwalds sowie des Fichtel- und Erzgebirges. Im Atlas sind die
Mittelgebirge hellbraun eingefarbt.

Das Alpenvorland

Sudlich der Mittelgebirge und noérdlich der Alpen ist das
Alpenvorland gelegen. Diese Region wird seit der Heraushebung
und der Abtragung (Erosion) mit dem Erosionsmaterial (Schutt)
aufgeflllt. Die Flisse, die in den Alpen entstehen, pragen die
Oberflachenform. Dies geschieht durch Aufschuttung und Erosion.

Die Alpen

Vor rund 30 Millionen Jahren begannen sich die Alpen zu erheben.
Die Heraushebung und die Abtragung (Erosion) sind bis heute nicht
abgeschlossen. Die Zugspitze ist der héchste deutsche Berg der
Alpen. Er erhebt sich bis auf eine H6he von 2.962 Metern. Die Alpen
sind im Atlas dunkelbraun eingefarbt. Die heutige Form erhalten die
Alpen von machtigen Gletschern der Eiszeiten. Es entstanden
sogenannte Trogtéler und Kare.
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MATERIAL 6 — Arbeitstexte

ROMER UND GERMANEN - Fiir alle Zeitreisenden

Gaius Julius Caesar (100-44 v. Chr.) schreibt in seinem Buch ,De bello gallico” (,Vom gallischen Krieg”)
als erster Romer Uber die Germanen, die damals auf dem Gebiet des heutigen Deutschlands bzw. bis
nach Schweden hinauf lebten. Die Germanen lebten als Bauern und Krieger in Dorfgemeinschaften
zusammen und gliederten sich in Stdmme. |hre Gesellschaftsordnung unterschied Adlige, Freie,
Halbfreie und Unfreie.

Die Expansionspolitik der Romer sah vor, die romische Lebensart in linksrheinischen Gebieten
auszubreiten und durch Grenzen und Kastelle zu sichern (Romanisierung). Die fremden Volker mussten
sich unterwerfen und sollten sich im Sinne der rémischen Erkenntnisse und Lebensweisen entwickeln.
Schliel3lich wurde den Germanen sogar das romische Birgerrecht verliehen. Ein Mittel der
Romanisierung waren die Stadtgrindungen (Urbanisierung): So gingen zum Beispiel die Stadte
Augsburg, Trier, Kéln und Mainz aus rdmischen Militareinrichtungen hervor. Zugleich errichteten die
Roémer ein FernstralRennetz, das im 2. Jh. ca. 80.000 Kilometer umfasste und den Handel zwischen den
Kolonien und Rom erblihen lieR. Augsburg, Kéin, Mainz und Trier waren zum Beispiel auch Uber das
FernstralRennetz zu erreichen. Unter Kaiser Augustus (63 v. bis 14 n. Chr.) drangen die Rdmer bis zur
Elbe vor, konnten aber nicht auf Dauer Ful’ fassen. Berihmt und beriichtigt geworden ist die Schlacht
um 9 n. Chr. nérdlich des Teutoburger Waldes, wo die Germanen unter Arminius drei rémische Legionen
besiegten und sie hinter den Rhein und die Donau zurtickdrangten. Im 2. Jh. errichteten die Rémer eine
befestigte Grenze zum germanischen Herrschaftsgebiet, den sog. Limes. Dies geschah als
Schutzvorrichtung: Zu oft hatten germanische Gruppen im Grenzbereich rémische Einrichtungen
Uberfallen und gepliindert. Am Limes selbst entstand ein reger Handel zwischen Germanen und
Roémern, die Germanen lernten von den Rémern neue Arbeitstechniken kennen und auch die eine oder
andere Liebesgeschichte zwischen Rémern und Germaninnen entstand. Spatestens mit dem Beginn
der Volkerwanderung im 4. Jh. n. Chr. wurden die Rémer von den germanischen Stammen vollstandig
zurliickgedrangt.

MOGONTIACUM - Fiir alle Zeitreisenden in Mainz

Mogontiacum war die Hauptstadt der rdomischen Kolonie ,Germania Superior‘. Der Name
»,Mogontiacum® geht auf den keltischen Gott Mogon zurick, fir den es vermutlich genau dort einen Ort
der Verehrung gegeben hat.

Mogontiacum besal} eine gute geographische Lage, die Flisse Rhein und Main minden dort
ineinander. Vermutlich verlegten die Roémer deshalb bereits 13 v. Chr. einen militérischen
Hauptstutzpunkt mit zwei Legionen hierher. Der Bau einer Brlcke Uber den Rhein bildete die zentrale
Aufgabe der Legionen, spater stellte diese einen wichtigen strategischen Standortvorteil dar.
Mogontiacum entwickelte sich zu einem der gréften Militdrzentren des rémischen Imperiums und zog
daher auch in betrachtlichem Umfang Zivilbevélkerung an: Um 90 n. Chr. lebten ca. 15.000 Menschen
in Mogontiacum. Die Stadt besal? einen Hafen, zahlreiche Laden, ein Amphitheater und es entwickelte
sich ein bliihendes Stadtleben. Nach 250 n. Chr. wurde eine enorme Verteidigungsmauer errichtet, die
sich in einem Bogen um die Stadt herum bis zum Fluss erstreckte. In dieser Zeit erreichte die Stadt
Mogontiacum eine beachtliche GréRe von 100 Hektar. Im 4. und 5. Jh. n. Chr. erfolgten heftige
germanische Angriffe auf die Stadt, die diese fast vollstadndig zerstorten.
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COLONIA AGRIPPINENSIS - Fiir alle Zeitreisenden in Koln

Colonia Agrippinensis war die Hauptstadt der rémischen Provinz ,Germania Inferior”. Sie wurde von den
Roémern fir den germanischen Stamm der Ubier erbaut, der sich den Romern anschloss. Die Ubier wurden
am linken Rheinufer angesiedelt. Im Jahr 50 n. Chr. erhielt der Ort den Rang einer Stadt.

Colonia Agrippinensis war urspringlich ein zentraler Militérstitzpunkt in Niedergermanien, was dem Ort
von Anfang an wirtschaftliche Vorteile verschaffte. Ab 90 n. Chr. residierte der Provinzstatthalter in Kéln,
zu dieser Zeit lebten hier ca. 5000 Einwohner. Da der Ort an der Rheingrenze lag, musste er stark befestigt
werden und erhielt eine grandiose Ringmauer im Umfang von 4 Kilometern, verstarkt von 30 Tirmen. Neun
Tore fuhrten in die Stadt ein und aus. Die GroRRe der Stadt belief sich damals auf ca. 100 Hektar. In
spatréomischer Zeit erhielt Colonia Agrippinensis auf Befehl von Kaiser Konstantin (274-337 n. Chr.) eine
Briicke Uber den Rhein. Im Jahr 353 n. Chr. wurde Colonia Agrippinensis erstmals von den Franken
eingenommen. Im Jahr 456 fiel die Stadt endgiiltig in frankische Hande.

In Colonia Agrippinensis entwickelte sich ein reges Stadtleben: Handwerksbetriebe, Tépfereien, Glas- und
Lederfabrikanten sowie zahlreiche Geschéafte sind durch Funde und Inschriften bezeugt. Der Palast des
Statthalters mit einer imposanten Audienzhalle befand sich unmittelbar nérdlich des Osttors. Das Forum
lag im Zentrum, siidwestlich davon die Thermen. Bei Ausgrabungen in den nordéstlichen Hauserblocks
(insulae) stie® man auf zwei Landhauser (villae), von denen eines das beriihmte Dionysos-Mosaik enthalt.

AUGUSTA VINDELICUM - Fiir alle Zeitreisenden in Augsburg

Augusta Vindelicum war im friihen Kaiserreich die Hauptstadt der Provinz Raetien bzw. der spatromischen
Provinz Raetia Il

Das réomische Augusta Vindelicum lag auf einem Hugel oberhalb des Zusammenflusses der Flisse
Wertach und Lech. Der Platz wurde um das Jahr 15 v. Chr. bei der Eroberung dieser Region unter Kaiser
Augustus gewahlt. Urspriinglich war Augsburg ein zentraler Ort des keltischen Stammes der Vindeliker.
Als Provinzhauptstadt der Rémer lag sie an einem strategisch wichtigen Punkt: Die vorhandenen
Reichsstralien fuhrten bis nach Italien, zur Donau, zur Rhone und zum Rhein. Der Verlauf der Stadtmauer
mit Tor ist erhalten.

259/260 n. Chr. kam es zum Einfall der Juthungen und Semnonen in Augsburg. Wie stark die Stadt damals
zerstort wurde, ist allerdings bis heute nicht geklart. Im Jahr 300 n. Chr. teilte Kaiser Diokletian die Provinz
Raetia in zwei Teile. Neuere Forschungen gehen davon aus, dass sich in Augusta Vindelicum wahrend
des 2. und 3. Jahrhunderts ein blihendes Gemeinwesen mit Forum, Tempeln, Badern und einer Markthalle
entwickelte. Um 450 n. Chr. eroberten die Alemannen die Stadt ohne sie zu zerstéren.

AUGUSTA TREVERORUM - Fiir alle Zeitreisenden in Trier

Augusta Treverorum war urspringlich ein zentraler Ort des gallischen Stammes der Treverer und spater
Hauptstadt der spatromischen Provinz Belgica Prima. Die Stadt wurde 16 v. Chr. unter der Herrschaft des
Augustus erbaut. Ziel der Stadtgrindung war die Romanisierung der Treverer. Augusta Treverorum hatte
zugleich aber auch aufgrund der Lage an der Mosel eine strategische Bedeutung. Neuere Forschungen
gehen von ca. 10.000 Einwohnern in der Stadt aus.

In den folgenden 200 Jahren entstand hier eine ansehnliche Stadtkultur: ein Forum, ein Amphitheater, eine
riesige Thermenanlage und eine Briicke mit Steinpfeilern. Die Stadt entwickelte sich prachtig, das
urspringliche Strallennetz wurde auf rund 90 Hektar erweitert und von einer Stadtmauer umschlossen.
Hier sticht das beriihmte Stadttor, die Porta Nigra, erbaut im 2. Jh. n. Chr., heraus. Spater wurde Trier zum
Sitz des Kaisers Konstantin, bis es 406 von Vandalen und Sueben erobert und geplindert wurde und
spatestens 474 endgliltig an die Franken fiel.
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ANHANG PRAXISBEISPIEL Il

FLUCHT UND MIGRATION

Diirfen Menschen nach Deutschland kommen und bleiben?

SCHULJAHRGANGE 7/8
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Die todlichste Fluchtroute der

Welt i

Hey Hosni, was geht ab?
Héngst Du immer noch in Alexandria rum?

Nirgendwo sterben so viele Migranten wie im Mittelmeer. Und die Zahl der Vil il e T ol
Toten steigt weiter, wie unsere Grafik zeigt. Trotz aller Rettungsmissionen.

Karim Salah
11 April im 18:09 U hr - Hannover, Deutschland

schlecht fiir einen, der gerade erst 6 Monate im Land ist...

Find ich gut! - Kemmentar

Von Karsten Polke-Majewski und Sascha Venohr Hosni Fathi

11 Aprilim 18:11 Uhr - Alexandria, Agypten

Hallo Karim, uns gehtsnicht so gut. Schick mir mal die
25.ALIQLIS‘. 2016,15:15 Uhr / 377 Kommentare Nummer von dem Typ mit den Booten.

Find ich gut! - Kommentar

Einer von 29 Menschen stirbt. Nie zuvor war es so gefahlich fiir

Fliichtlinge, das Mittelmeer zu iberwinden. Wochentlich wichst die
Zahl der Toten. Mehr als 3.000 Migranten sind seit Jahresbeginn schon
bei dem Versuch ertrunken, von den Kiisten Libyens und Agyptens nach
Europa fiberzusetzen - weit mehr als im selben Zeitraum des
vergangenen Jahres. Fiir sie ist das Mittelmeer zur gefahilichsten Region
der Welt geworden. Fast 80 Prozent aller toten Fliichtlinge werden dort
gezahlt.
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MATERIAL 2 - WER ODER WAS IST SCHULD AN HOSNIS TOD?

Mvstery

Hosni ist 22 Jahre alt. Er hat drei
Schwestern (18, 14 und 7 Jahre
alt) und drei Brider (20, 16 und 12
Jahre alt).

Viele Freunde Hosnis sind bereits
mit Hilfe von Schleusern tber das
Mittelmeer gelangt. Sie sind dann
weiter nach Schweden, Deutsch-

land oder GroRbritannien gezogen.

Hosnis Vater war Bauer. Er konnte
sich die Pacht seines Feldes nicht
mehr leisten und die Familie nicht
mehr von der Feldarbeit leben. Sie
zogen vor zehn Jahren nach
Alexandria.

Im Durchschnitt verdient eine
Person in Deutschland ca. 2750 €
im Monat. Davon muss man aber
noch Steuern, Krankenversiche-
rung und Rentenbeitrédge bezah-
len.

So genannte ,Schleuser” bieten
verbotene Mdglichkeiten in die EU
zu gelangen. Der Preis einer
Uberfahrt von Agypten nach Grie-
chenland betragt zur Zeit um-
gerechnet 300 €.

Hosnis Vater ist LKW-Fahrer und
transportiert Baumaterial fiir den
Wohnungsbau. Er verdient umge-
rechnet ca. 100 € im Monat.

Die Miete fir die Wohnung von
Hosnis Familie betréagt umge-
rechnet 30 €. Ein Kilo Nudeln
kostet umgerechnet 40 Cent.

Hosnis Familie hat bis vor zehn

Jahren in einem Dorf im Nildelta
gelebt. Die Familie lebte von der
Landwirtschaft, auch die Kinder

halfen mit

Von Agypten aus kann man nicht
einfach nach Europa einwandern.
Nur wer ein Visum oder eine
Aufenthaltsgenehmigung besitzt,
darf einreisen.

Viele ,Schleuser verwenden alte,
nicht sichere Boote und laden so
viele Flichtlinge wie mdglich
darauf, um so viel Geld wie
moglich zu verdienen.

Hosni lebt mit seiner Familie in
einer 30 m*-Wohnung am Rande
von Alexandria in Agypten.

Die Arbeitslosenquote in Agypten
betragt ca. 13 %. Etwa 30 % der
Menschen zwischen 20 und 30
Jahren haben keine feste Arbeit.

Hosni wirde gerne Autobahn-
polizist werden, wenn er in
Deutschland ist. Er spricht aber
weder Deutsch noch Englisch.

Uber 87 Millionen Menschen leben
in Agypten. Jedes Jahr wéchst die
Bevolkerung um ca. 1,5 Millionen
Menschen.

Die Arbeitslosenquote in Deutsch-
land betragt ca. 6,5%.

Hosni kann sich keine eigene
Wohnung leisten und kein Auto. Er
kann nicht heiraten, weil man in
Agypten den Eltern der Braut etwa
4.000 € zahlen muss, um sie
heiraten zu dirfen.

Hosni hat keinen Beruf gelernt, mit
dem er Geld verdienen kann. Oft
arbeitet er auf Baustellen als
Hilfsarbeiter, manchmal wascht er
Autos.

Hosni hat viele Freunde auf
facebook. Damit haben sie friher
Demonstrationen organisiert. Die
Regierung hat dann immer wieder
das Internet abgeschaltet.

Agypten hat ein arides Klima. Nur
3 % der Landesflache sind fiir
Landwirtschaft geeignet. Diese
Felder liegen fast vollstdndig am
Nil. Die Preise fiir Ackerbdden
steigen immer mehr.

Hosni kennt Deutschland vor allem
aus dem Fernsehen. Er sieht gern
FuBballspiele deutscher Teams
und eine Serie Uber Autobahnpoli-
zisten. Diese fahren teure deut-
sche Autos und l6sen aufregende
Falle.

Hosni und seine Geschwister
helfen der Familie beim Geld
verdienen. Sie erledigen kleine
Jobs, verkaufen Obst am Stralken-
rand und geben Nachhilfe.
Insgesamt hat die Familie im
Monat etwa 200 € zur Verfugung.

Hosni ist bis zur 8. Klasse zur
Schule gegangen. Dann konnten
sich seine Eltern die Schule nicht
mebhr leisten. Agyptische Lehrer
lassen sich oft von ihren Schiilern
bezahlen, weil sie so geringe
Léhne haben. Wer nicht zahlen
kann, den lassen Lehrer
durchfallen.

In Artikel 2 des Deutschen Grund-
gesetzes steht: ,Jeder hat das
Recht auf Leben und kérperliche
Unversehrtheit. Die Freiheit der
Person ist unverletzlich. In diese
Rechte darf nur auf Grund eines
Gesetzes eingegriffen werden."

Hosni ist wie viele junge Agypter
unzufrieden mit den Verhaltnissen,
in denen er lebt. Nach einer Teil-
nahme an einer Demonstration
gegen Arbeitslosigkeit wurde er
drei Monate eingesperrt. Im
Gefangnis wurde er von den
Aufsehern geschlagen.

Hosnis jlingste Schwester hat
einen Herzfehler. Wird dieser nicht
bis zum 12. Lebensjahr behoben,
wird sie wahrscheinlich daran ster-
ben. Die Operation kostet 10.000
€.

Hosni ertrinkt, nachdem das Boot
der Schleuser im Mittelmeer 20 km
vor der griechischen Kiste kentert.
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MATERIAL 3 - Text von Gotthelf Willig

Material nach einer Quelle (auswandererbriefe.de - Nordamerika-Briefsammlung
der Forschungs- und Landesbibliothek Gotha)

Gotthelf Willig wurde am 13.07.1800 als Sohn eines Schuhmachermeisters in
Werdau geboren. In Chemnitz heiratete er 1824 Johanna Rosine Eger aus
Callenberg und wanderte 1846 mit ihr und den 5 Kindern nach Amerika aus.

Chikago den 30. Mérz 1852 im Staat lllinois

Lieber Bruder.

Hoffentlich bist du gesund, wenn Du meinen Brief bekommst. Ich, meine Frau und
drei Kinder sind gesund.

Weil hier alle Zeitungen schreiben, dass in Deutschland Hungersnot, steigende
Preise und Arbeitslosigkeit herrschen, will ich dir von meinem Aufenthalt hier in
Amerika berichten.

Am 9. Mai 1846 reisten wir von Werdau ab nach Hamburg und Hull in England,
von da uber den Ozean nach Quebeck, Montreal, Kingston, Buffalo, Eri,
Cleveland, Detroit, Milwaukee und am 4. August landeten wir in Chikago.

Ich bezahlte fir meine Familie, Frau und 5 Kinder 143 preuBische Taler von
Hamburg bis Quebeck, von da bis Buffalo 22 $, von da bis Chikago 21 $. Von
Quebeck ist es eine Reise zu Wasser und teils zu Lande von 3000 englischen
Meilen bis nach Cikago.

Hier wollte ich nicht mehr weiter reisen und suchte eine Heimatstatte. Ich kaufte
mir an der Stadt einen Acker Land fir 280$. Sogleich baute ich ein Haus und
machte einen Garten. Jetzt habe ich 2 Wagen und 2 Pferde. Mein Acker Land
steht jetzt im Preis vor 2000 $ und in einigen Jahren bedeutend mehr. Du wirst
sagen, das sei unmaoglich, aber es ist méglich. Als ich nach Chikago kam, hatte
die Stadt 4000 Einwohner und jetzt zahlt man Gber 30.000. (...) In den ersten 2
Jahren wollte es mir nicht recht gefallen. Der grof3te Fehler war, dass wir die
englische Sprache nicht konnten. Jetzt aber kdnnen ich und meine Frau das
Notigste und meine Kinder sprechen so gut Englisch wie Deutsch, weil die
englische Sprache viel leichter zu sprechen ist.

Die englischen Schulen sind alle kostenlos. Sie werden gebaut von einem Teil des
Geldes, das man fir Landkauf bezahlen muss.

Die Regierung ist hier anders als in Deutschland. Das Volk wahlt alle Jahr durch
Abstimmung die Regierung und alle Beamten in den Behdrden. Haben 2
Menschen einen Streit, so werden 12, und wenn der Prozess wichtig ist, 24
vernunftige Manner gewahlt, welche alle zu Gott schwoéren mussen, dass sie
gerecht richten wollen. (...) Kleinigkeiten werden beim Friedensrichter abgemacht,
wenn sich die streitenden Leute vertragen. Alles wird in Englisch gesprochen,
aber es gibt Ubersetzer. (...)

Kleidungssticke, Mébel und Handwerkszeug sind hier ebenso billig wie in
Deutschland. Jeder darf ohne Beschrankung Geschéafte machen, nur fur Alkohol-
verkauf braucht man eine Genehmigung und muss Steuern zahlen.
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Die Stadt hat jetzt 42 Kirchen in vielen Sprachen und Glaubensrichtungen,
darunter 2 deutsche evangelisch-lutherische. Ich wirde auf keinen Fall in das
unglickliche Deutschland zuriickgehen; denn wer einmal hier das mit goldenen
Sternen besate Freiheitsbanner kennen gelernt hat, der wiinscht sich gewiss nicht
in die Unterdriickung zurick. (...)

Lieber Bruder, solltest Du Dich entschlief3en, zu mir nach Amerika zu kommen, so
wirde ich Dir raten - da Du und Deine Frau zu alt sind - das Geld, was die Reise
kostet, in Deutschland in Frieden zu verzehren. Aber Deinen Kindern mdchte ich
sehr zuraten, denn sie legen den Grund zu ihrem und ihrer Kinder Gluck. (...) Ich
wirde die Kinder mit groBer Freude aufnehmen und ihnen mit Rat und Tat
beistehen, soweit ich kann.

Sei so gut und schreibe mir bald wieder.

Viele GriiRe von meiner Frau und Kindern an Dich und Deine Frau und Kinder und
an alle guten Freunde, die sich noch an mich erinnern. Gottes Schutz und Hilfe

begleite und erhalte Euch auf allen Euren Wegen. Das winscht dir von Herzen
Dein Dich liebender Bruder

Gotthelf Willig

Worterkldarungen

Taler Geldwahrung in Deutschland von damals

$ / Dollar Geldwahrung in Amerika von damals

ein Acker Flachenmalf

das mit goldenen Hinweis auf die Flagge der Vereinigten Staaten von
Sternen beséate Amerika

Freiheitsbanner
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MATERIAL 4 - Text von Paul Clemens Petasch

Material nach einer Quelle (auswandererbriefe.de - Nordamerika-Briefsammlung
der Forschungs- und Landesbibiliothek Gotha):

Paul Clemens Petasch wurde am 12.08.1842 in Dresden geboren. Er war
Kaufmann und wanderte 1861 in die USA aus. Nachdem er als Arbeiter auf einer
Farm sein Brot verdient hatte, wurde er Soldat im amerikanischen Blirgerkrieg.
Paul Petasch fiel am 6.5.1862. Hier sein Brief vom 27.10.1861.

Epistel Pauli [Brief von Paul] an die Familie Petasch, an Herrn Pochmann und
seine samtlichen anderen Freunde!

Viel habt lhr bis jetzt noch nicht von mir gehért, das sage ich selbst, darum nehmet
jetzt einmal den alten runden Tisch her, an dem wir uns so oft bei Tisch ums gréfite
Stlick geriBen haben und hort einmal zu wie es einem im lieben Amerika ergehen
kann. lhr habt mich in New York verlalen und glaubt nun, meinem Briefe zufolge,
ich sei nach Canada gefahren oder komme gar schon mit einem 4 spannigen
Wagen vom goldenen Fraserflusse zuriick; dem ist aber nicht so und darum
braucht |hr Euch auch gar nicht wundern, wenn lhr von meinen Absichten in
Zukunft nichts mehr hort. Anstatt nach Canada zu fahren habe ich mich namlich
mit Riedel auf den Emigrantenzug gesetzt und denkt Euch das Wunder, schon in
7 Tagen war ich in Chicago. (...).Ich (...) wurde nach einer ziemlich langen Pause
gefragt was ich wiinsche? Wiinsche dachte ich schon vielmehr haben mul. Ich
wahlte also die Mittelform und antwortete, ich gebrauche sehr nothwendig Arbeit.
Was bist Du denn gewesen? Ich bin Kaufmann gewesen! Da kann ich Dir nichts
verschaffen. Schwere Noth dachte ich, hielt das Maul und setzte mich ruhig auf
eine Wartebank, da, mag er sehen wo er welche herbekommt. Als er nun sah, daf}
er mich anders nicht los werden wirde - sieh da - gab er mir plétzlich einen Brief
adreRiert Mr.Tompson Smith, Dement Station, Ogle County, lllinois und sagte ich
wurde dort Arbeit finden. - Dement Station rief es in den Waggon, der Zug hielt an
und aus sufRem Eisenbahnschlummer aufgeschreckt ergreife ich meinen Koffer
und springe heraus, der Zug fahrt fort und wiederum Nachts 2 Uhr werde ich auf
der ebenen Prairie ausgesetzt.

Die Nacht Uber campirte ich stehend - es hatte geregnet und wurde am andern
Morgen bei dem Farmer ohne Arbeit abgespeist. Den ganzen regnerischen Tag
kroch ich von einem Farmer zum andern und fragte nach Arbeit - umsonst. Ich
wollte mich daher flir meine geborgte Baarschaft auf und davon machen, als ein
Mann pldtzlich mir, Riedeln u. meine 3 Freunde Arbeit !! verschaffte. Seit diesem
Tage ist jetzt mehr als ein Monat verflossen und in dieser Zeit habe ich Pfligen,
Pferdeputzen, und noch manche Arbeit erlernt und dabei ehrlichen Schweil}
vergossen. Aber es war auch ein ganz Leben, denn Fruh, zu Mittag und Abends
an Schweinebraten, Kartoffeln, Compot, Kuchen, Butterbrod und Kaffee, den man
hier aus der Untertasse trinkt.

Als ich aber am vergangenen Sonntag meinen Lohn $ 6 verlangte, hatte der Schuft
die Frechheit mir auf mein Verlangen: "Please to pay me wages" zu antworten ‘I
would not please to pay ya a cent". Ich sagte ihm hierauf er sei ein beschissener
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Kerl und habe ihn seitdem beim Friedensrichter verklagt. Es fehlt mir nun zwar
keineswegs an Arbeit bei guten wirklich zahlenden Leuten, den man muf} sich
allemal vorneweg erkundigen, was an so einem Kerle ist, aber den ganzen Winter
Uber auf einer einsamen, von allem Verkehre abgeschnittenen Farm zu hocken,
dies steht mir durchaus nicht an. Ich habe mich daher jetzt mehrere Tage von einer
Farm zur anderen durchgeschlagen und bald im Pferdestall, bald in einem Bette
und manchmal auch gar nicht geschlafen, bis endlich hier am vergangenen
Mittwoch in Dement ein sogenanntes war meeting war Scheille! hier sagt man
dafur cheat - dachte ich, die Sache kann nicht so gefahrlich sein, fuhr mit einem
Farmer dahin ab und wollte mich der Aufforderung gemaR am Ende des meeting
schon in die Armee einschreiben, als ein Soldat kam und mich fiir sein Regiment
anwarb. Am andern Tage holte er mich von einer Farm ab, auf der ich fir meinen
Unterhalt tirkischen Weizen (hier Indian corn genannt) einernten half, fihrte mich
zu seinem Onkel, wo wir Abendbrod einnahmen, und nachdem ich mit ihm noch
bei mehreren seiner Bekannten gewesen, fuhren wir zusammen nach Chicago.
Nachdem wir die ganze Stadt durchwandert gelangten wir endlich an die Baracken
der Soldaten. Ich wurde als Rekrut zum Friihstiick mit Schweinebraten, Kaffee u.
Brod tractiert, und nachdem ich auf meinem Heuhaufen tlichtig ausgeschlafen,
kam der Kapitain zu mir, gab mir die Hand und lie® mich auf freiem Felde schwoéren
die Union gegen alle ihre Feinde zu vertheidigen. Bei dem ganzen Schwur, den
der Kapitain sprach hatte ich blos die Hand in die Hohe zu halten. Des Nachmittags
exerzirte ich, das es augenblicklich an Kleidern fehlte, in meinem schwarzen
Mantel u. den Sommerstrohhute. Der Lohn eines jeden gewdhnlichen Soldaten ist
hier 13 $ a monat und nach 3 Jahren 100 $ u. 160 Acker Land, die man sich
aussuchen kann wo es einem geféllt. 13 X 12 =156 = 468 = 568 $ + 160 Acker
Land = wie anstandiger Western + 100 Farmer.

Adieu fir heute und vielleicht auf lange Zeit, denn da meine Douglas Brigade fast
complett ist, werden wir wohl spatestens in 2 Wochen ins Feld riicken und ich zwar
nach Missouri, welche Armee?® bestimt ist sich nach dem Siiden durchzuschlagen.
(...)

Lebt also wohl, vielleicht auf ewig Euer

Paul Dement, 2F. October 1861

28 Verweis auf den Amerikanischen Biirgerkrieg 1861-1865.
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