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Auszug aus dem Gemeinsamen Amtsblatt des Kultusministeriums und
des Ministeriums fiir Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen 1/1979, S. 16

Vorldufige Richtlinien und Lehrplane
fiir die Sekundarstufe | — Gymnasium

RdErl. d. Kultusministers vom 28. 7. 1978
Il A 1.36-20/0 Nr. 1516/78

Bezug: a) Unterrichtsempfehlungen von 1973 fiir die
Sekundarstufe | — Gymnasium;
hier : AbschluB der Erprobungszeit fiir die Unterrichtsempfehlungen

b) Richtlinien fir den Unterricht in der héheren Schule
RdErl. des KM |l E.36-20/0 Nr. 1166/63 vom 22. 3. 1963 (ABI. S. 53)

Die Unterrichtsempfehlungen fiir die Sekundarstufe | - Gymnasium sind 1973
den Schulen zur Erprobung zugegangen. Die Richtlinien von 1963 wurden
nicht aufgehoben.

Nach einer fiinfijdhrigen Erprobungszeit sind die Unterrichtsempfehlungen,
soweit dieses erforderlich war, iiberarbeitet worden. Sie werden geméas § 1
SchVG als Vorlaufige Richtlinien und Lehrplane zum 1. 2. 1979 in Kraft gesetzt.

Die Vorlaufigen Richtlinien und Lehrplane werden in der Schriftenreihe des
Kultusministers ,Die Schule in Nordrhein-Westfalen" verdffentlicht und gehen
den Schulen nach Erscheinen unmittelbar durch den Verlag zu. Die Richtlinien
von 1963 werden fiir die Sekundarstufe | des Gymnasiums zum 1. 2. 1979 auBer
Kraft gesetzt.
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1. Vorbemerkungen zum Fach Geschichte

1.1

12

Die folgenden voridufigen Richtlinien entsprechen weitgehend den
Unterrichtsempfehlungen von 1973. In einem Erprobungszeitraum von
5 Jahren hat sich die Konzeption der Unterrichtsempfehlungen als
tragfahig erwiesen, so daB den Empfehlungen nunmehr der Charakter
vorlaufiger Richtlinien zugesprochen werden kann. Sie sind gedacht als
Vorstufe eines langerfristig zu erstellenden Curriculums fiir den
Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe |.

Die geplante Weiterentwicklung ist so angelegt, daB Erfahrungsberichte,
Kritik und Anderungsvorschlage der Schulpraxis die Endfassung der
Richtlinien vorbereiten sollen.

Unter Berlicksichtigung der Tatsache, daB die gegenwartige Entwicklung
der Fachdidaktik durch das Vorhandensein unterschiedlicher Ansétze
bestimmt ‘ist"), wobei nach unserer Ansicht derzeit kein hinreichend
konsensfahiger Ansatz gegeben ist, von dem aus eine vollige Neukonzi-
pierung der Richtlinien mdglich ware, lbernehmen die vorldufigen
Richtlinien das im AnschluB an Ergebnisse der modernen Lerntheorie
entwickelte Konzept der Unterrichtsempfehlungen. Damit stiitzen sich
die vorlaufigen Richtlinien insbesondere auf folgende Arbeiten:

H. D. Schmid, Entwurf einer Didaktik der Mittelstufe;

in: GWU 1970, Heft 6,

R. Schorken, Lerntheoretische Fragen an die Didaktik des Geschichts-
unterrichts; in: GWU 1970, Heft 7,

J. Rohlfes, Umrisse einer Didaktik der Geschichte; Gottingen 41976,
M. Dérr, Zur Reform des Geschichtsunterrichts; in: GWU 1972, Heft 6,
J. Rohlifes und K. E. Jeismann (Hrsgg.), Geschichtsunterricht.

Inhalte und Ziele. Arbeitsergebnisse zweier Kommissionen.

Beiheft zu GWU, 1974. &

Die Entscheidung fir eine solche Ubernahme erscheint uns auch
insofern gerechtfertigt, als die relative Offenheit dieser Anlage der
Unterrichtsempfehlungen die mogliche Vielfalt der Ansétze zumindest
aspekthaft mit erfaBt, bzw. den Zugriff auf andere Ansétze nicht verstellt,
und somit das gesamte Konzept — im Sinne der Curriculumentwicklung
als fortlaufendem ProzeB — fiir Veranderungen offenhait.

Wir * gehen — wie die Verfasser der Unterrichtsempfehlungen — davon
aus, daB angesichts der uniibersehbaren Stoffiille Geschichtsunterricht
in der Sekundarstufe | nur durch eine griindlich durchdachte Kiirzung
und Auswahl von Themen aus der Weltgeschichte sinnvoll ist, wobei

" jedoch auf die Erarbeitung einer reduzierten Chronologie, d. h. auf die

Entwicklung zeitlicher Rahmenvorstellungen nicht verzichtet werden
kann. Andererseits muB Geschichtsunterricht ein universalgeschicht-
liches Koordinatensystem und Orientierungsgefiige vermitteln, auf das
als Grundlage und Hintergrund gerade fiir den Beitrag des Geschichts-
unterrichts zur politischen Bildung nicht verzichtet werden kann.

* An der Uberarbeitung der Unterrichtsempfehlungen haben mitgewirkt: G. Filbry (Minster),
F. H. Huberti (Disseldorf), J. Jahnke (Oberhausen), J. NeiB (Minster), Dr. W. Rennkamp (Herne),
Dr. O. Rottges (Krefeld), G. Stetfen (Miinster), Dr. J. Vogt (Minster, Fachdezernent), H. Walkewitz
(Bochum).

1) Vgl. dazu die kritische Ubersicht bei Siissmuth: Geschichtsdidaktische Alternativen; in:
G. C. Behrmann — K_E. Jeismann - H. Siissmuth, Geschichte und Politik. Didaktische Grundlegung
eines kooperativen Unterrichts. Paderborn 1978, S. 23-49, und R. Schorken, Der lange Weg zum
Geschichtscurriculum; in: Geschichisdidaktik 1977, Heft 3, S. 254 ff, und Heft 4, S. 355 ff.
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2. Geschichtsunterricht im Rahmen des geselischafts-
wissenschaftlichen Lernbereichs

Die Lernziele des Faches dirfen nicht isoliert, sondern miissen auch im
Zusammenhang des geselischaftswissenschaftlichen Lernbereichs gesehen
werden, fir den als oberstes, wenn auch sehr allgemeines Lernziel die
Beféhigung zur Selbst- und Mitbestimmung definiert werden kann.

Eine differenzierende Entfaltung dieses sehr abstrakten Lernziels setzt
den Bezug zu Situationen voraus, in denen Selbst- und Mitbestimmung sich
verwirklichen kann. Ein allgemeiner Bezugsrahmen fir Lernziele des
Geschichtsunterrichts im gesellschaftswissenschaftlichen Lernbereich 148t
sich daher nicht allein aus den Fachwissenschaften, sondern muB auch aus
dem Bezug auf die Lebenssituationen — gegenwértige wie zukunftige -,
denen sich der Schiller gegeniibersieht, abgeleitet werden. Damit sind
Aussagen Uber die Gesellschaft erforderlich, deren vielfach verschranktes
Gefiige historischer, geographischer, politischer, 6konomischer und soziolo-
gischer Strukturen die Fachwissenschaften deutlich machen. Von den Fach-
wissenschaften geht die systematische Beobachtung und Interpretation der
Wirklichkeit aus:; nur mit ihrer Hilfe konnen Lernziele erreicht werden, die
zur Selbst- und Mitbestimmung qualifizieren ; gewissermaBen ibergreifendes
Kriterium ist die Frage, welchen Beitrag Geschichtsunterricht zur rationalen
Bewadltigung gegenwdrtiger und zukiinftiger Wirklichkeit leistet.

Davon ausgehend ergeben sich fir den Geschichtsunterricht folgende
Aufgaben (die Angaben erscheinen dabei nicht als in sich geschlossener
normativer Katalog, sondern als allgemeine Funktionsbeschreibungen, die
der prazisierenden Entfaltung, ggf. Ergdnzung und Erweiterung durch
Zuordnung konkreter Lernziele bediirfen)!):

1. Erklarung gegenwartiger Wirklichkeit und ihrer Probleme durch

- Unterrichtung lber wesentliche Sachverhalte der Gegenwart im
einzelnen, d. h. liber die geschichtliche Entwicklung und damit
Bedingung heutiger Institutionen, Organisationen, Traditionen,
Ideologien, heutiger Interessen und Konflikte, heutiger Identifikations-
muster und Feindbilder;

— Unterrichtung liber langerfristig wirksame Grundlagen der Gegenwart
im ganzen, d. h. Uiber Strukturen und Prozesse aus der Vorgeschichte
unserer Gegenwart.

2. Befihigung zur multiperspektivischen, d. h. rational kontrollierten Be-
trachtung und Deutung politischer und sozialer Sachverhalte, Vorgénge
und Zusammenhénge.

3. Vermittlung von — am geschichtlichen Gegenstand modellhaft gewonne-
nen — Kategorien als einem Reservoir von Orientierungs- und Hand-
lungskategorien.

4. Befdhigung zum konkreten Denken, das den Wechselbezug zwischen
systematisierendem Erklarungszusammenhang und individueller Realitét
erkennen kann.

1) Siehe dazu J. Kocka, Gesellschaftliche Funktionen der Geschichtswissenschaft; in: W. Oelmiiller
(Hrsg.), Wozu noch Geschichte ?, Milnchen 1977, S. 24 ff.
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5.

Befahigung zur Befragung geselischaftlich relevanter auBerwissenschaft-
licher und wissenschaftlicher historischer Urteile, d. h. zur rationalen,
ideologiekritischen Auseinandersetzung mit der Historie und ihrer
Darstellung.

Befahigung zur Erdrterung tatsachlicher Gegenwart vor dem Hintergrund
ganz anderer wirklicher oder moglicher Meinungen, Entscheidungen,
Ordnungen und Entwicklungen.

Bereitstellung nicht unmittelbar verwendbarer Kenntnisse von anderen
als den gegenwartigen Formen, Moglichkeiten und Ergebnissen gesell-
schaftlichen Lebens zur Ausbildung von Distanzvermidgen gegeniiber
der eigenen Wirklichkeit.

Aus den getroffenen Feststellungen folgen fiir die Praxis des Geschichts-
unterrichts eine Reihe von Aufgaben, die zwar implizit in den vorstehenden
Ausflihrungen enthalten sind, aber um der Verdeutlichung willen explizit als
Lernzielformulierungen angefiihrt werden sollen.

Geschichtsunterricht soll den Schiiler beféahigen:

die unmittelbar erfahrene Wirklichkeit in ihren historischen Bedingungen
zu erkennen,

Geschichtsbilder in ihrer Standortgebundenheit zu tiberprifen,

zu erkennen, inwieweit einseitige Geschichtsbilder (personalistische,
naturgesetzliche u. a.) politisches Handeln determinieren,

die Abhangigkeit des eigenen Standortes von historischen Bedingungen
erkennen zu konnen,

zu erkennen, in welcher Weise Vorstellungen Uber historische Ereignisse
dazu dienen, politisches Handeln zu legitimieren,

historische Kenntnisse zur Uberpriifung gegebener Entscheidungs-
situationen sinnvoll einzusetzen.

Die Schiiler sollen also im Geschichtsunterricht Kenntnisse und Einsichten
erwerben, die zu kritisch reflektierter Identitatsfindung beitragen und sie
befédhigen, an der Gestaltung gegenwaértiger und zukiinftiger Wirklichkeit
mitzuwirken.



3. Konsequenzen aus der Lernpsychologie fiir die
Lernsituation im Geschichtsunterricht

10

3.1

32

33

Notwendigkeit einer Voraussetzungspriifung

Aus der Tatsache, daB erzieherische Ziele so formuliert bzw. definiert
werden, daB sie der Beobachtung und Uberpriifung zugénglich werden,
ergibt sich nicht nur die Notwendigkeit, libergeordneten Zielen Teilziele
zuzuordnen, sondern auch die Notwendigkeit, die spezifischen Voraus-
setzungen zu bestimmen oder wenigstens einzuschatzen, von denen ein
LernprozeB jeweils ausgeht.

Es wird nicht verkannt, daB dem Lehrer ein Instrumentarium zur Bestim-
mung solcher aktueller Lernvoraussetzungen nur ansatzweise zur
Verfligung steht, andrerseits hat die Wissenschaft in dieser Sache eine
Reihe von Erkenntnissen erarbeitet, die weiterhin als gesichert gelten
und die den Lehrer in die Lage versetzen, Lernvoraussetzungen, mit
denen er befaBt ist, zu reflektieren. (Lit. Verz. | 1).

Beschreibung der Lernsituation

Korrigiert werden muB die Auffassung, daB sich aus der Entwicklungs-
psychologie, insbesondere aus populdren Phasenlehren ableiten I&Bt,
wie Lernsituationen beschaffen sind. So 188t sich im einzelnen nicht die
Auffassung aufrecht erhalten, daB es altersspezifische Stoffe gibt, daB
Schiiler erst nach dem 5. Schuljahr fiir Geschichtsunterricht fahig seien,
daB es geschlechtsspezifisch begrenzte Lernleistungen gibt u.a.m.
(17,114,115)

Vielmehr muB der ,sachstrukturelle Entwicklungsstand* der Schiiler
beschrieben werden, d. h. die Kenntnisse und Fertigkeiten eines
Schiilers, ,die er zu einem gegebenen Zeitpunkt seiner Entwicklung im
Hinblick auf den relevanten Sachbereich der gegebenen Unterrichts-
situation besitzt. Dazu gehoren insbesondere Wissenselemente, Sprach-
umfang, Verknupfungen, sensumotorische Fertigkeiten” (1 9), sowie
die fir den Geschichtsunterricht in besonderer Weise bedeutsamen
Einstellungen (als wesentliches Merkmal des GeschichtsbewuBtseins).

Prinzipiell unterscheidet sich eine solche Beschreibung nicht von der Be-
schreibung der erzieherischen Ziele als Verhaltensweisen. Unter 4.2
findet sich eine Reihe fiir den Geschichtsunterricht entscheidender Ziele
(Gruppen von Lernzielen). Mit ihrer Hilfe muB man bestimmen, welche
Ziele, wie vollkommen, von welchen Schiilern erreicht worden sind.
Die Beschreibung ist dann unbrauchbar, wenn sie sich nur mit einem
Bereich begniigt. So kénnen Schiiler oder Schiilergruppen einen ver-
gleichsweise hohen Kenntnisstand haben, aber nahezu unfahig zur
Kooperation, zur Entwicklung von Untersuchungsfragen u.a.m. sein.

Die Motivation

Entscheidende Voraussetzung fur einen LernprozeB ist die Lernbereit-
schaft in einer aktuellen Lernsituation (= Motiviertheit), sie wird aufgefaBt
als Wechselwirkungsprodukt verschiedener Variabler (Leistungs-,
Macht-, AnschluBmotivationen, Wertungseinstellungen, d. h. etwa per-
spektivische Betrachtungsweise, Identifikationen mit verschiedenen
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Gruppen, Personen oder auch Problemlésungen, u.a.m.), die der Ein-
fluBnahme nur bedingt und in ganz verschiedener Weise zugénglich sind
(19).

Die Ermittlung der Motiviertheit einer Lerngruppe IaBt sich mit diesen
Andeutungen selbstverstandlich nicht leisten, sie kennzeichnen allen-
falls den Rahmen, innerhalb dessen sich genauere Untersuchungen
halten werden; andrerseits erhellt, daB die Uberpriifung der Lern-
situation sich nicht mit Kennzeichnung altersspezifischer Praforma-
tionen begniigen darf, vielmehr sich darauf richten muB, den Grad der
Motiviertheit der Schiiler und ihre Wertungseinstellungen wenigstens
abzuschatzen. Fiir die Praxis haben sich explorative Gesprache, Frage-
bogen, Rollenspiele, Aufsédtze zu einer Reizfrage o. . bewahrt.

Unterricht als Anregungssituation

Dariiber hinaus wird deutlich, daB Unterricht als Anregungssituation fir
Lernprozesse, d. h. vor allem problemorientiert, gesehen werden musB.
Ohne daB auch hier der Begriindungszusammenhang im einzelnen dar-
gestelit werden kann, ergeben sich aus dieser Einsicht eine Reihe von
Bedingungen, denen eine Lernsituation geniigen muB, damit eine
optimale Anregung zustande kommt:

= die Unterrichtsaufgabe muB einen mittleren Erreichbarkeitsgrad auf-
weisen bzw. muB einen mdglichst hohen Grad an Unsicherheit tiber
Erfolg bzw. MiBerfolg enthalten;

— es muB eine eindeutige Kennzeichnung des Erfolges bzw. MiBerfol-
ges maglich sein und auch erfolgen, die den Schiiler in die Lage
versetzt, den Handlungsausgang auf seine Ursachen zuriickzufih-
ren, ihm damit die Moglichkeit zur Selbstverantwortlichkeit und
Auskunft Uber die eigenen Fahigkeiten gibt. (I 8, | 9).

Daraus folgt unmittelbar fir die Praxis, daB beispielsweise der Lehrer
innerhalb des Klassenverbandes Gruppen aus Schiilern mit gleicher bzw.
sich erganzender Lernvoraussetzung hinsichtlich Motiviertheit und
Wertungseinstellungen bilden muB, denen er entsprechende Aufgaben
stellt (bzw. die sich selbst Aufgaben stellen), daB sich Unterrichtsweisen
verbieten, die den Schiller zur Passivitat verurteilen oder verleiten,
daB Herleitung von Unterrichtsvorhaben aus Stoffkatalogen allein sich
verbietet. (15).

Die Klasse als Gruppe

Eine entscheidende Lernvoraussetzung in der Schule liegt in der Tat-
sache, daB Lernprozesse in Klassen ablaufen sollen. Klasse muB verstan-
den werden als Sonderform einer sozialen Gruppe, deren Dynamik das
Geschehen in Schule und Unterricht entscheidend — meist nicht planvoll,
oft nicht einmal wahrgenommen — mitbestimmt. Die Analyse und EinfluB-
nahme auf gruppendynamische Prozesse setzt ein gewisses MaB an
Kenntnis der Gruppenstruktur voraus (Praferenzstruktur, Kommuni-
kationsstruktur, Rollenstruktur, Fuhrungsstruktur). Zu ihrer Erfassung
sind eine Reihe von soziometrischen Verfahren entwickelt worden,
auf die hier verwiesen wird. (1 4, 1 13,1 17).

Diese (informelle) Gruppenstruktur ist Ausdruck von Ziel- und Wertungs-
vorstellungen, die zwar unter Mitwirkung fast aller Schiiler zustande
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kommen, die aber auch gegeniiber den abweichenden Interessen
einzelner Schiller durchgesetzt werden und die durchaus nicht identisch
sind mit den offiziellen Ziel- und Wertvorstellungen der Schule. Die
daraus sich entwickelnden Konfiikte stellen Lernhindernisse erster
Ordnung dar bzw. bewirken Lernprozesse unerwiinschter Art und
kdnnen so schulische Bemiihungen weitgehend neutralisieren. — Auf
zwei typische Konflikte sei besonders hingewiesen. So schlieBt die
Tendenz des Schiilers, sich gemaB8 den Klassennormen zu verhalten,
allzu oft ein Verhalten entsprechend den Normen, wie sie die Schule
zu bestimmen sucht, aus. Nicht immer wird die Widerspriichlichkeit
bedacht, die in der Tatsache liegt, daB sozial-kooperatives Verhalten
zwar verlangt, Wettbewerb aller gegen alle aber — oder auch Hochlei-
stung einzelner — begiinstigt wird.

Fir die Planung von Unterricht folgt daraus, daB Zielbestimmungen kaum
unabhéngig von den Ziel- und Wertvorstellungen der Klasse und der
Schiiler gemacht werden konnen. Zur Erfassung - und zum BewuBt-
machen - von Ziel- und Wertvorstellungen empfehlen sich Rollenspiele,
kurze Aufsédtze, in denen Beurteilung sozialen Verhaltens ermoglicht
wird, Diskussionen u. a. Dabei wird man u. U. von allgemeinen Einsichten
{iber Einstellungen von Jugendlichen, wie sie sich in der Literatur nieder-
geschlagen haben, ausgehen und differenzierend zu iiberpriifen suchen,
inwieweit sie sich auf die Klasse anwenden lassen.

Die Lehrerrolle

Die Uberpriifung der Lernvoraussetzungen wiére in einem entscheiden-
den Punkt unvollstandig, bezége sie nicht die Rolle des Lehrers mit ein.
Der vorgegebene Rahmen bringt es allerdings mit sich, daB hier nur auf
die Literatur in dieser Sache verwiesen werden kann. (I 11).



4. Lernziele des Geschichtsunterrichts

41

42

Vorbemerkungen

Die lerntheoretische Didaktik liefert eine Theorie des Unterrichts, die alle
im Unterricht auftretenden Erscheinungen und Bedingungen wissen-
schaftlicher Kontrolle zu unterwerfen sucht. Folglich erhebt die Lern-
theorie den Anspruch, die Unterrichtsziele mit der Unterrichtspraxis in
einen meBbaren Einklang zu bringen. Daraus ergibt sich fiir die Unter-
richtspraxis die Forderung nach einer prazisen Formulierung der Unter-
richtsziele, denen zu ihrer nachpriifbaren Verwirklichung (Operationali-
sierung) entsprechende Lernsequenzen und Formen der Kontrolle
zugeordnet werden.

Die vier Lernzielgruppen

Den allgemeinen Aufgaben des Geschichtsunterrichts werden unter
Berlicksichtigung der aktuellen Lernsituation spezielle Lernziele nach-
geordnet. Diese lassen sich in vier Lernzielgruppen zusammenfassen:
Kognitive Wissensziele (Stoffziele), kognitive Erkenntnisziele (Problem-
ziele), Arbeitsziele und soziale Verhaltensziele.

4.2.1 Kognitive Wissensziele

Zu den Wissenszielen gehoren u. a. die Erlangung eines gesicher-
ten Wissens von historischen Fakten, die Kenntnis von geschicht-
lichen Verldufen, Vermittlung einer universalhistorischen GroB-
gliederung, die Einordnung von Fakten und Verldufen in ein
chronologisches Geriist von Merkzahlen, die Einordnung von
Fakten und Verldufen in den Raum (topographische Kenntnisse)
sowie die Kenntnis von fiir den Geschichtsunterricht relevanten
Grundbegriffen (vergl. 8 ff).

422 Kognitive Erkenntnisziele

Hierunter versteht man Einsichten, die Verkniipfung von Fakten,
auch Grundbegriffe und Kategorien, sofern sie vom Schiiler
definiert und verstanden werden miussen. Ebenso gehoren zur
Gruppe der Erkenntnisziele das Erkennen von grundsétzlichen
Problemen, die Fahigkeit, politische und soziale Zusténde kritisch
zu beurteilen, ferner die Bereitschaft, Meinungen, Behauptungen,
Argumente auf stillschweigende Voraussetzungen (Interessen)
zu hinterfragen.

Beispiele fiir Erkenntnisziele allgemeinster Art, aus denen opera-
tionalisierbare Lernziele fiir die einzelne Stunde abgeleitet wer-
den miissen: Einsichten in Zusammenhénge sollen gewonnen
werden wie z.B.: Geschichtliches Wissen ist abhéngig von
Umfang und Qualitdt der Zeugnisse. Die Geschichte ist nicht
unverstellt zuganglich, sondern bedarf als historische Uberliefe-
rung der Beurteilung, der Deutung, Ordnung und Verkniipfung
von Fakten. Geschichtliche Vorgange sind immer vielschichtig
und komplex und konnen daher nur multikausal zureichend
erklart werden.

Der Mensch ist zu verniinftigem Handeln féhig, aber auch stets
dem EinfluB des Irrationalen gedffnet. Geschichtliche Einsichten
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und Verhaltensweisen sind einmalig und unwiederholbar. Doch es
gibt Normen und Situationen, die zu verschiedenen Zeiten &hnlich
waren und zur menschlichen Daseinsproblematik gehéren. Daher
gibt es vergleichbare Aspekte im Verhalten der gesamten
Menschheit lber alle Zeiten hinweg.

Konflikte sind Bestandteile des gesellschaftlichen Daseins, um
humane Mittel bei ihrer Austragung muB standig gerungen
werden.

Einsichten in Strukturen, z. B. Sozial-, Wirtschafts-, Herrschafts-
strukturen und deren Bedingungen sollen gewonnen werden.

Zu den Grundbegriffen und Grundkategorien gehdren u. a.:
Kontinuitét, Krieg und Frieden, Wandel, Beharrung, Konflikt und
Konsens, Solidaritat, Revolution und Reform, Freiheit, Entschei-
dung und ihre Beweggriinde z. B. Gewissen, Interesse, Oppor-
tunismus, Verantwortung, Verrat, Rechtsdenken, Reaktion von
Herrschern und Beherrschten, Siegern und Besiegten usw.

Arbeitsziele

Arbeitsziele sind alle Fahigkeiten und Fertigkeiten, die im Unter-
richt des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes ge-
braucht werden, vom einfachen Exzerpieren von Texten und dem
Umgang mit Hilfsmitteln bis zur selbststéndigen Entwicklung von
Losungsstrategien und zur Diskussionsfahigkeit.

Hierunter fallen Fahigkeiten wie: Daten und Fakten unter ver-
schiedenen Gesichtspunkten verkniipfen, verallgemeinern,
abstrahieren, konkretisieren, Situationszusammenhénge, Absich-
ten einer Aussage erkennen, Mitteilungen analysieren . . . Neue
Nachrichten schaffen kénnen, indem man Nachrichten und
Gedanken unter bestimmten Gesichtspunkten ordnet, wiedergibt,
in neue Zusammenhénge einfiigt, Fragestellungen aufwirft,
Hypothesen aufstellt, Giberpriift und gegebenenfalls abindert.

Aussagen auf Klarheit, Vollistindigkeit, innere Schlissigkeit
prifen, Beziehungen erkennen. Unter Angabe von Griinden
Bewertungen vornehmen.

Exzerpieren, zitieren, referieren unter Betonung des Wesent-
lichen, erldautern und veranschaulichen durch Skizzen, Beispiele,
Hektogramme, protokollieren, Nachschlagewerke benutzen . . .

Karten auswerten, Quellen analysieren.

Historische Ablaufe und soziale Wandlungen analysieren. Eine
Strukturanalyse aufstellen, z. B. Sozialstruktur (Schichtung, Besitz-
verteilung, Mitbestimmung, Bildung, Eliten).

Bilder, Bauwerke, Baupléne, Stadtpléne analysieren. Fihig sein,
begriindete Wertungen zu treffen usw.

Verhaltensziele

Die Verhaltensziele betreffen das Lern- und Sozialverhalten des
Schiilers im und zum Teil auch auBerhalb des Unterrichts, sie
bestimmen den Unterricht als sozialen ProzeB. Die Lernzielkon-



trolle bereitet jedoch zum Teil erhebliche Schwierigkeiten. Zur
Gruppe der Verhaltensziele gehdren u. a.:

Die Bereitschaft, sich dauernd und intensiv mit einem Problem zu
beschaftigen. Bereitschaft zur kritischen Reflexion und zur standi-
gen Methodenkritik, zu rationalen Urteilen, Abbau von Vorurteilen
und MiBtrauen gegen manipulative Absichten.

Achtung der Pluralitdt berechtigter Interessen und Meinungen
anderer, Anerkennung von Alternativen, Achtung vor der Wiirde
der Uberzeugung anderer.

Im Unterricht Initiativen ergreifen (z. B. Fragen stellen, Vorschlage
fir Aufgaben machen, ggf. Bilder oder andere Materialien auch
unaufgefordert bereitstellen etc.).

Mitverantwortung fiir den Unterricht tragen. Individuelle Arbeits-
auftrage libernehmen und ausfiihren.

Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft beweisen.

Féhigkeit zu arbeitsteiligem Unterricht (im Gruppenunterricht sich
integrieren kénnen und an Planung und Durchfiihrung des Projek-
tes konstruktiv und kooperativ teilnehmen). Gewonnene Erkennt-
nisse und Einsichten auch gegen Widerstande verteidigen.

43 Didaktische Ansédtze zur Verwirklichung der Lemnziele

Die genannten Lernziele fiir den Geschichtsunterricht in der Sekundar-
stufe | lassen erkennen, daB keineswegs daran gedacht ist, dem Schiiler
einen bloBen AbriB an historischen Fakten zu vermitteln als Vorausset-
zung fir eine vertiefende Behandlung in der Oberstufe, sondern daB es
sich vielmehr um einen in sich geschlossenen, nach den jeweiligen
speziellen Lernzielen ausgerichteten Unterricht handelt. Die Lernziele
lassen sich Uber unterschiedliche didaktische Ansétze verwirklichen,
wobei es von den jeweiligen konkreten Zielvorstellungen abhéngt,
welcher oder welche didaktischen Ansétze in Frage kommen.

Der universalhistorische Ansatz akzentuiert die Grundfigur eines
Gesellschaftskorpers, seiner wichtigsten Strukturwandlungen, seiner
zeitlichen und rédumlichen GroBgliederung und Begrenzung und macht
die Ausstrahlungen und Kulturtrends (z. B. die vorderorientalisch-
®europaisch-atlantische Kulturtrift) sichtbar. Auswahlprinzip ist dieser

- Ansatz insofern, als zugunsten dieses Akzents an anderer Stelle gekiirzt
werden muB.

Dem sozialgeschichtlich-strukturellen Ansatz geht es um die Darstel-
lung der Geschichte als eines sich gegenseitig bedingenden Wechsel-
verhéltnisses von philosophisch-politischem, gesellschaftlich-okonomi-
schem und wissenschaftlich-technischem Strukturwandel und Ereignis-
wandel. Dieser Ansatz lehrt, die duBerste Schicht der Ereignisse niemals
isoliert von ihrem historischen Untergrund zu verstehen.

Fir die Schule integriert der sozialgeschichtlich-strukturelle Ansatz alle
Teilaspekte der Geschichte und alle geschichtlichen Forschungsrichtun-
gen von der politischen Ereignisgeschichte bis zur Kunst-, Religions- und

15
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Wirtschaftsgeschichte, soweit sich in ihnen konstitutive Merkmale eirer
Epoche oder Gesellschaft reprasentieren.

Die reduzierte Chronologie ist u. a. die Auswirkung des universalhisto-
rischen Ansatzes und erlaubt, daB der Geschichtsunterricht, sich
begniigt mit einem Minimum von Merkzahlen, die im Interesse einer
klaren Epochengliederung und universalgeschichtlichen Binnenstruktur
(Aufbau — Bliite — Niedergang) gelernt werden miissen. Die darlber
hinausgehenden Arbeitszahlen dienen der zeitlichen und vergleichen-
den Orientierung, der Einsicht in das Verstandnis des Ablaufcharakters
bestimmter Prozesse und des Zusammenhanges von Prozessen auf
verschiedenen Ebenen (z. B. Reformation und Reichspolitik Karls V.).

Der exemplarisch-thematische Ansatz ergéanzt den universal-histori-
schen Ansatz und fiillt ihn durch Anschauung aus. Exemplarisches und
thematisches Prinzip hdngen voneinander ab. Eine klare topographische
Orientierung dient haufig als geeigneter Ausgangspunkt flir die Durch-
filhrung des exemplarischen Ansatzes: Aus der Rekonstruktion des
Stadtplanes von Athen z. B. |&Bt sich Uber die Funktion der einzelnen
Bauten nach der wirtschaftlichen, religiosen und politischen Struktur der
griechischen Polis fragen. Die Funktion der exemplarischen Vertiefung
Ubernimmt besonders in den Anfangsklassen geeigneterweise die
historische Vita, z. B. die Periklesvita von Plutarch, die den topographi-
schen Rahmen mit Leben fiilit. Die Analyse solcher Viten vermag unter
bestimmten Fragestellungen im arbeitsteiligen Verfahren exemplarisch
in verschiedene Dimensionen geschichtlicher Erkenntnis hineinzufiih-
ren, so z. B. in das aus sozialen, 6konomischen, politischen und ideolo-
gischen Komponenten zusammengesetzte Bild einer Zeit ebenso wie —
durch die Untersuchung der Perspektive des Verfassers der Vita - in die
Frage geschichtlicher Wahrheit und Wahrheitsfindung.

Der strukturell-systematische Ansatz ist eng mit dem sozialgeschicht-
lichen und dem exemplarischen Ansatz gekoppelt. Der systematische
Ansatz ermoglicht erst den sozialgeschichtlichen ; er fihrt jedoch von der
Geschichte als Erzahlung weg und verlangt starker das fragend-for-
schende Vorgehen im Sinne einer Untersuchung. Er konzentriert sich auf
lokale Strukturmodelle und legt am konkreten Einzelfall einen Langs-
schnitt durch das ganze Strukturgefiige vom politischen Oberfidchen-
geschehen bis zu den langfristigen sozioGkonomischen UntgPsigdmun-
gen. Solche lokalen Strukturmodelle haben den Vorzug dichter Anschau-
lichkeit und kénnen deshalb und wegen ihrer sozialgeschichtlichen
Aspekte das besondere Interesse der Schiiler finden.

Der induktive, forschend-fragende Ansatz ist die didaktisch verein-
fachte Ubernahme der historischen Methode in den Unterricht mit dem
Ziel, die wissenschaftliche Fragehaltung als Prinzip des Unterrichts im
Zeitalter einer technisch-wissenschaftlichen Zivilisation fiir den Unter-
richt in der Schule fruchtbar zu machen. In Anlehnung an die Wissen-
schaftsmethodologie geht der forschend-fragende Ansatz' von einer
Hypothese aus, die in der systematischen Analyse Uberprift, verifiziert
oder falsifiziert wird. Dieser Ansatz geht z. B. vom Quellen- oder Bild-
material aus und fiihrt forschend-fragend zu Erkenntnissen, ganz im



Gegensatz zu einer bloBen lllustration von Ergebnissen durch sogenann-
tes Anschauungsmaterial.

Da fiir eine sinnvolle Arbeit im Geschichtsunterricht stets auch bestimm-
te Grundkenntnisse und Fahigkeiten vorhanden sein miissen, werden mit
Hilfe des kognitiven und des operationalen Ansatzes hierfiir die ent-
sprechenden Lernziele bereitgestellt (s. 4.2).

Von besonderer Bedeutung als didaktischer Ansatz ist auch der Gegen-
wartsbezug. Er tragt zwei verschiedene didaktische Akzente: 1. Der
Gegenwartsbezug zielt auf Vergangenes und dient der ausldsenden
Motivation fir die Beschéftigung mit dem geschichtlichen Stoff. Hierbei
geht es primér um die Freilegung eines Bedeutungszusammenhanges.
2. Der Gegenwartsbezug zielt auf die Gegenwart und riickt das ins
Blickfeld, was aus vergangenen Zeiten in die Gegenwart wirkt. Hierbei
geht es um die Freilegung eines Geschehens- und Wirkungszusammen-
hangs.

17



5. Methodische Ansitze

18

5.1 Zur Unterrichtsplanung

Unterrichtsplanung solite immer Planung von Reihen bzw. Lehrgéngen
sein. Dabei wird der Lehrer eine Reihe von Entscheidungen zu treffen
haben, die er sich vergegenwartigen muB. Insbesondere im Hinblick auf
die Tatsache, daB Lernziele, Themen, Medien und Methoden in vielfalti-
gem Interdependenzverhéltnis zueinander stehen.

— Er wird sich im Rahmen der allgemeinen Lernziele des Geschichts-
unterrichts fiir ein Thema entscheiden.

— Im Zusammenhang damit wird er sich fur eine Reihe von Lernzielen
entscheiden. Diese Lernziele miissen mdglichst genau - entspre-
chend den vier Lernzielgruppen - bezeichnet, ihre Uberpriifbarkeit
reflektiert werden.

— Die Lernzielbestimmung zwingt ihn, eine Einschétzung bzw. Analyse
der Lernsituation der zu unterrichtenden Gruppe, Klasse etc. vorzu-
nehmen. Die Lernsituation ist unzureichend bestimmt, wenn sie sich
mit dem kognitiven Wissensstand und pauschalen jugendpsycholo-
gischen Feststellungen begniigt; entscheidend ist, daB die Lernsitua-
tion im Hinblick auf alle vier Lernzielgruppen (vgl. 4.2) gekennzeich-
net wird.

— Der Lehrer entscheidet iiber die Methodik. Diese Entscheidung ist

mitbestimmt und nie unabhé&ngig von Thema, Zielsetzung und Lern-
situation. Dabei ist besonders zu beachten, daB Methodenkonzep-
tionen, die zur Verwirklichung von kognitiven Wissenszielen durch-
aus geeignet erscheinen, sich u. U. deshalb verbieten, weil sie keinen
Beitrag zur Verwirklichung von Arbeitszielen bzw. sozialen Verhal-
tenszielen zu leisten vermogen, wenn sie nicht sogar gegenteilige
Wirkungen hervorbringen.
Sinnvoll erscheint es, Unterrichtseinheiten bzw. Lehrgénge zu
planen, die explizit machen, in welcher Weise innerhalb aller vier
Lernzielgruppen Fahigkeiten entwickelt werden sollen (beispiels-
weise Fahigkeit zu arbeitsteiliger Gruppenarbeit im Zusammenhang
mit kognitiven Wissenszielen). Arbeitsziele und Verhaltensziele bein-
halten auch, daB der Lehrer den Schiller befahigen soll, in zunehmen-
dem MaB iber Unterricht mizubestimmen.

— Der Lehrer entscheidet liber Medien.

Um dem Lehrer den Zugang zur Vielfalt der Methodenkonzeptionen zu
erschlieBen, sei auf das Lit.-Verz. hingewiesen.

Das von der Lerntheorie angesetzte interdependente Wechselverhaltnis
von kognitiven und operationalen Lern- und Verhaltenszielen erfordert
die Anwendung neuer Unterrichtsformen, die lUber Lehrvortrag oder
fragend-entwickelndes Verfahren hinausgehen. Ziel des Geschichts-
unterrichts, der sich am lerntheoretischen Modell orientiert, muB ,die
planmaBige und friihzeitige Einlibung in andere Arbeits- und Verhaltens-
weisen" sein, die zu einem ,kooperativen Unterricht“ fihren, in dem die
Schiiler beféhigt sind, Unterrichtsorganisation und LernprozeB mitbe-
stimmen zu kénnen. Die Rolle des Lehrers verandert sich dabei zu der
eines beratenden Studienleiters.
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Die operationalisierte Einfiihrung der Schiiler in die neuen Lernhaltungen
der anderen Unterrichtsformen, z.B. das Rund- und Streitgespréch, die
Partnerschaftsarbeit, die verschiedenen Formen der Gruppenarbeit,
muB in eigenen Lehrgéngen erfolgen, die in entsprechend strukturierte
Unterrichtseinheiten integriert sein kdnnen. Ebenso ist es unerlaBlich,
die Schiiler in Lehrgéngen in die facheigenen Fertigkeiten und Methoden
und Techniken einzufiihren, um sie zu befédhigen, Arbeitsauftrige
selbsténdig durchfilhren zu kénnen.

Mit Hilfe dieser Voraussetzungen sollen die Schiiler in die Lage versetzt
werden, den Unterricht in zunehmendem MaBe mit zu planen und zu
organisieren.

Vorschldge zur Durchfiihrung
5.21 Vorbemerkungen

Die hier vorgeschlagenen Lehrgange und Unterrichtsreihen zur
Einflihrung in die wichtigsten facheigenen Arbeitstechniken sollen
als Beispiele verstanden werden, wie im Sinne einer auf Verselb-
sténdigung des Schillers gerichteten Lernorganisation die Hand-
habung der facheigenen Instrumente geiibt und verschiedene
Lernhaltungen erprobt werden kénnen.

Dabei werden die Schiiler alimahlich von einer mehr rezeptiven
zur aktiven und selbstandigen Arbeitshaltung gefiihrt.

Bei der Planung der Unterrichtsreihen ist zu entscheiden, in
welchem MaBe die Verfugbarkeit der facheigenen Operationen
vor Beginn der Reihe vorausgesetzt werden muB oder im Zuge
der Durchfiihrung im Zusammenhang mit der stofflichen Erarbei-
tung erfolgen kann. Im ersten Fall muB ein entsprechender Kurz-
lehrgang, in dem einzelne Arbeitsauftrage zur Losung bestimmter
Lernaufgaben vergeben werden, vorausgehen, im zweiten kann
dies im Rahmen arbeitsunterrichtlicher Einzelstunden oder Stun-
dengruppen geschehen (s. Lehrgang |). Die dadurch notwendig
werdende zeitliche Einschréankung fir die Stofferarbeitung zwingt
zu einer exemplarischen Stoffreduktion.

Beiden Verfahrensweisen sind eigene methodische Wege der
Erarbeitung zugeordnet: im mehr induktiven Ansatz wird die
Operation oder Fertigkeit am Problem entwickelt, im mehr
deduktiven Ansatz wird die Arbeitstechnik mit Hilfe einer Arbeits-
regel eingefiihrt und eingeiibt. Bei beiden Wegen muB der Phase
der Einlibung die des Transfers der Fertigkeiten folgen.

Dabel gilt grundsétziich, das in allen Phasen der Erarbeitung die
Reflexion iiber die Methode des Vorgehens sich anschlieBt und
die Frage nach der Funktionalitat des Tuns gestellt wird.

522 Vorschlag |: Untermrichtsreihe zur Einfilhrung elementarer
Arbeitstechniken in Jahrgangsstufe 6

Formaler Umgang mit dem Lehrbuch, dem Geschichtsatlas (dtv)
und Lexika

kurze systematische Einfilhrung = Nutzung des Inhaltsverzeich-
nisses - Erlduterung des Registers — Nachschlageiibungen
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Der Bilderkatalog, Erarbeitung von Bildmaterial
Bild: (Olympia) phanomenologische Bestandsaufnahme

Erarbeitung eines Fragenkataloges zur Bildanalyse (Schlissel-
fragen)

Methodenflexion (was haben wir gemacht? Wie haben wir das
und das herausbekommen ?)

Gegeniibersteliung der Arbeitsergebnisse (Bildmaterial Antwor-
ten) und der Erkenntnismittel (Fragen) im Wege der Arbeitsriick-
schau (Wiederholung des Arbeitsprozesses)

Zusammenstellung des Fragenkatalogs als Arbeitshilfe im
Geschichtsheft

Unterstreichungen

Lehrervortrag und Unterrichtsgespréch: Einfilhrung in ein
Thema — (Lektiire des Lehrbuchtextes) — Unterstreichen der nach
Meinung der Schiiler wichtigsten Textteile.

Unterrichtsgespréch iiber die Wesentlichkeit der unterstrichenen
Stellen — Methodenreflexion — Frage nach dem Sinn des Tuns
(Welchen Sinn hat das, was wir tun?)

Realisierungsgrundsétze : Methodenreflexion - Sinnfrage - Frei-
ziigigkeit in der Erarbeitung

Der w-Katalog

Thema: die griech. Kolonisation

Ausgang: hist. Karte des Mittelmeerraumes —
Unterrichtsgesprach: Welche Fragen miiBte man beantworten
konnen, um iiber die Kolonisation Bescheid zu wissen ? Erstellung
des w-Katalogs wer ? was ? wann ? wie ? wo ? warum ? mit welchem
Ergebnis? — Festhalten im Arbeitsheft — (Reflexion der Reihen-
folge).

Erstellen von Ubersichten

Thema: griech. Kolonisation 3

Partnerschaftsarbeit: tabellarische Ubersicht zur schnelleren
Orientierung

Unterrichtsgespréch: Mdgliche Formen der Ubersicht ~ Unter-
suchung der ZweckmaBigkeit der Ubersichten, Abwégen der
Vor- und Nachteile, Festhalten der Ergebnisse.

Verfassungskatalog
Erarbeitung von Diagrammen
Thema: Verfassungen Spartas, Solons, Kleisthenes

a) Lehrervortrag anhand des Diagramms: Sparta

- Sinnfrage: Warum ein solches Diagramm ?
Unterrichtsgesprach: Klarheit, Ubersichtlichkeit, Gedéchtnis-
stiitze, Vergleichsmaglichkeiten.

b) Solon: wie a)

Staatsfinanzen, Aufgaben der Institutionen

- Unterrichtsgesprach: Frage nach Kompatibilitat, Verfligungs-
gewalt, Staatsfinanzen, Aufgaben der Institutionen

— Vergleich mit Solons Selbstaussage (Quelle)




¢) Kleisthenes: Arbeit mit dem Lehrbuch - partnerschaftiiche
Erarbeitung des Diagramms o

= Methodenreflexion: Klarung der Ubersichtlichkeit der Dia-
gramme (Wie am besten?)

— Aufstellen des Fragenkatalogs (Schlisselfragen fiir Verfas-
sungen) und Festhalten im Arbeitsheft

Welche Einrichtungen sieht die Verfassung vor?
Welche Aufgaben haben sie ?

Wie werden die Mitglieder bestimmt?

Auf welche Art ist die Verfassung verwirklicht worden ?

Der Kriegskatalog

Thema: Der Peloponnesische Krieg

Erstellung eines Katalogs von Gesichtspunkten zur Betrachtung
von Kriegen: Ursache — AnlaB — wichtige Ereignisse - Ergebnis —
Folgen - Bedeutung.

Pro und Contra Methode

Thema: Céasars Tod

Gruppenarbeit: War Casars Ermordung ein Tyrannenmord?
Mittel: Lehrbuch, Lexikon, dtv. Atlas Bd. 1

Klédrung des Begriffs Tyrann — selbsténdig

Bedeutung Antike — Gegenwart

Pro Argumente — Contra Argumente

Klédrung des Ergebnisses durch Methodenreflexion

Lernen und soziales Verhalten

Gruppenarbeit:

— Erstellen eines Arbeitsstufenplanes:

— Thema (Lehrervortrag) Grenzsicherung der Roémer in
Germanien

— Kartenarbeit — Aufstellung von Fragen und Gesichtspunkten

— Sammlung von Gedanken und Antworten

— Disposition der Sammilung zum Vortragen

Zur Einflihrung in die Gruppenarbeit empfiehit es sich, in Jahr-
gangsstufe 6 diese zunéchst noch nicht arbeitsteilig durchzufiih-
ren, um die Schiiler in noch méglichst kleinen Gruppen (Tisch-
nachbarn) an diese soziale Form des Lernens heranzufiihren.
Erst nach der Erarbeitung von Arbeitshilfen und der Diskussion
und Klarung von Organisationsfragen kann auf gréBere Gruppen
mit unterschiedlichen Arbeitsauftragen iibergegangen werden.

Rollenwechsel

Thema: Soziotkonomische Situation vor Revolution der Gracchen
(130 v. Chr.)

Lektiire des Lehrbuches: — Unterrichtsgesprach

Um welche Schichten geht es?

Rollenspiel: verarmter Bauer — Senator — gebildeter Auslander
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(Grieche) Thema des Rollenspiels: Bericht Uber Zeit und Umstan-
de, in der die Person lebt

Unterrichtsgesprach : Erérterung der Motive und Interessen
Differenzierung der Rollen — BewuBtmachung der Differenzie-
:ung - Bewertung der Sichtweisen — Position des Lehrbuchver-
assers

Vorschiag Il

Einfiihrung in die wichtigsten facheigenen Fertigkeiten
(Lehrgang I)

1 Stunde: Uberblick iiber das Thema und interessante Frage-
stellungen (durch Lehrervortrag oder Orientierung des
Lehrbuchs).

2 Stunden: Informationsaufnahme durch das Lehrbuch (Umgang
mit dem Lehrbuchtext zur Information und zur Beantwortung
bestimmter Fragen).

2 Stunden: Kartenarbeit. Erstellung einer Grundkarte und deren
Verarbeitung (miindlich und schriftlich).

2 Stunden: Arbeit mit Bildern (aus dem Lehrbuch oder mit einer
Lichtbildreihe). Beschreibung und Deutung von geschichtlichem
Bildmaterial unter spezifischen Fragen.

2 Stunden: Lektiire von Sekundér- und Primarquellen und deren
Verarbeitung nach dem Prinzip des forschend-fragenden
Lernens.

2 Stunden: Verarbeitung des Lehrervortrags mit Hilfe der Proto-
kolinachschrift (Verlaufs- und Inhaltsprotokoll) unter Verwendung
des Tonbands zur Wiederholung und Uberpriifung.

2 Stunden: Streit- und Rundgesprach iiber ein Problem nach
vorheriger Vorbereitung. Einfilhrung in die Diskussionstechnik,
Uberpriifung der Diskussionsregeln mit Hilfe des Tonbands.
Der Lehrgang umfaBt etwa 13 Stunden, wenn jeweils eine Stunde
zur Operationalisierung der betreffenden Fertigkeiten und eine
zweite Stunde zur Einiibung der Arbeitsregeln an einem anderen
Gegenstand veranschlagt wird.

Beispiel zu Lehrgang I:

Tertialplan zur Einfiihrung in die wichtigsten facheigenen Fertig-
keiten an einem bestimmten Thema in 11 Stunden:

Der Aufstieg der Stadt Rom

1. Stunde : Kartenarbeit. Das Romerreich um 200 v. Chr. wird in
einem UmriBstempel eingezeichnet, anschiieBend werden seine
Grenzen beschrieben (schriftlich).

2. Stunde: Die Karte des Romerreiches wird mit der Karte des
Alexanderreichs verglichen. In miindlicher Interpretation wird die



universalgeschichtliche Schwerpunktverlagerung in Raum und
Zeit festgestellt und festgehalten.

3. Stunde: Bildarbeit. Die Topographie Roms zur Kaiserzeit
(Torontomodell) wird untersucht und beschrieben. Die Frage nach
der Funktion der offentlichen Gebaude wird gestelit, ebenso die-
jenige nach ihrer Finanzierung.

4. Stunde: Arbeit mit dem Lehrbuch. Die Amter der rémischen
Republik, der Gesellschaftsaufbau der Republik werden anhand
des Lehrbuchs festgestellt und in ein Schema gebracht (ggf.
bereits partnerschaftliche Arbeit oder arbeitsgleiche Gruppen-
arbeit).

5. Stunde: Lehrervortrag und historisch-geographische Hand-
skizze. Lehrervortrag in Abschnitten zur Einiibung der Nachschrift
(Protokoll). Der Aufstieg Roms in den punischen und makedoni-
schen Kriegen.

6. Stunde: Verarbeitung des Lehrervortrags zum Kurzaufsatz
unter Anwendung des Perspektivenwechsels. Die Zerstérung
Karthagos und Korinths, dargestellt durch einen versklavten
Karthager bzw. einen als Geisel verschleppten Griechen (arbeits-
gleiche Gruppenarbeit).

7. Stunde: Arbeit mit dem Lehrbuchtext Il. Der soziale Umbruch
in der Revolutionszeit, Sklaverei im rémischen Weltreich.

8. Stunde: Lehrervortrag und Protokoll Il. Die Biirgerkriegszeit:
Parteikdmpfe und groBe Manner. Heeresreform (Marius-Sulla),
Triumvirate (Caesar-Pompeijus).

9. Stunde: Arbeit mit ausgewahlten Quellen (Sueton: Caesar,
Caesar: Gallischer Krieg). Caesars Aufstieg und Ende
a) politische und wirtschaftliche Zustande in Rom
b) Die Eroberung Galliens (Methoden und Hintergriinde)
c) Caesars Alleinherrschaft und die Entfesselung des Biirger-
kriegs (War Caesar ein Gewaltherrscher?)
(Arbeitsauftrdge an verschiedene arbeitsgleiche Gruppen.)

10. Stunde: Streitgesprach: Wer war im Recht: Caesar oder
Brutus? (Problem der Wertung oder ,War diese Entwicklung
zwangsldufig?“) Wodurch wird der geschichtliche Ablauf be-
stimmt? Machen Manner Geschichte ?

11. Stunde: Zusammenfassung: Lehrbucharbeit. Lé&ngere
Lektiire unter einer bestimmten Frage: Welche Meinung vertritt
der Lehrbuchverfasser (Vergleich mit den Ergebnissen des
Streitgespréachs) ?

Wahrend sich der Lehrgang im 1. Tertial noch an das genetisch-
chronologische Schema halt, tritt dieser Ansatz im 2. und 3. Lehr-
gang zu Gunsten der systematischen Behandlung zuriick: Zu-
néchst erfolgt eine Zustandsanalyse zu einem bestimmten histo-
rischen Zeitpunkt, dann erst die Beschaftigung mit Ursachen
und Auswirkungen.
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Einfiihrung in die Planung und in die verschiedenen Formen der
Gruppenarbeit (Lehrgang i)

1. Gemeinsame Planung eines begrenzten Themas.
2. Einiibung der Formen der Gruppenarbeit.

a) individuelle Arbeitsauftrage mit miindlichen und schriftlichen
Ergebnisberichten.

b) Arbeitsauftrage in Partnerschaftsarbeit mit Ergebnisbericht
schriftlich und mindlich).

c¢) Erweiterung der Partnerschaftsarbeit zum arbeitsgleichen
Gruppenunterricht (arbeitsgleich innerhalb der einzelnen Grup-
pen, dagegen von Gruppe zu Gruppe mit verschiedenen Auftra-
gen). Ein Partnerschaftsauftrag wird bearbeitet. AnschlieBend
treten je zwei Paare zu einer Vierergruppe zusammen, um die
individuellen Lésungen zu einem optimalen Ergebnis der Ge-
samtgruppe umzuformen. Der Ertrag wird in einem Gruppen-
bericht unter Beteiligung aller Gruppenmitglieder vorgelegt.

d) Arbeitsauftrdge mit arbeitsteiligem Gruppenunterricht (Ar-
beitsteilung innerhalb der Gruppe, selbstandiges Finden der
Losungsstrategien durch die Gruppe).

Bericht {iber das Ergebnis und iber die Losungsstrategie durch
die Gruppe.

e) Kritische Bewertung der Ergebnisse (inhaltlich und metho-
disch).

Einfiihrung in die freie Kooperation (Lehrgang Ill)
1. Freie Planung des Themas und der Arbeitsteilung.
2. Freie Gruppenbildung (ggf. mit Hilfe des Soziogramms).

3. Langfristige Vorbereitung und Durchfiihrung von Hausaufga-
ben und ihre Darbietung nach Zeitplan.

4. BeschluB iiber die Formen der Integration, iiber den Anteil der
Schiiler und des Lehrers (Referate oder gemeinsames Werk).

5. Kritische Bewertung der Arbeitsergebnisse und der Methoden.



6. Leistungsbeurteilung und Erfolgskontrolle

6.1.

6.2

Eine Leistungsbeurteilung hat sich stets an den vier Lernzielgruppen
zu orientieren. Wichtige Voraussetzung jeder Art von Leistungskontrolle
ist die Einfiihrung des Schiilers in die Lernmethoden und die Technik
selbstandigen Arbeitens. Die Beherrschung einer Reihe von Operatio-
nen (z. B. Karten- und Quellenarbeit 0. 4.) muB jeder Leistungsiiberpri-
fung vorausgehen. Daher gilt die Forderung, daB von den Schiilern in der
Leistungsbeurteilung nur verlangt werden darf, was zuvor im Unterricht
planmaBig geiibt worden ist.

Leistungskontrolle im GU erfolgt in der Regel durch die Bewertung der
miindlichen Leistungen des Schiilers in den einzelnen Stunden.

Im folgenden sind entsprechend den vier Lernzielgruppen jeder Gruppe
Empfehlungen zur Leistungsbeurteilung zugeordnet.

6.2.1 kognitive Wissensziele lassen sich z. B. Uiberpriifen durch miind-
liche Wiederholung von Fakten, an historischen Verlaufen, zeit-
lichen Einordnungen, Erkidrungen von Grundbegriffen.

6.2.2 kognitive Erkenntnisziele sind tUberpriifbar an einem griindlichen
Prufungsgesprach in der Klasse (immanente Wiederholung), in
einer Diskussion iiber zu Hause vorbereitete Arbeiten, an einem
Kurzreferat (Teamarbeit moglich), in der Analyse einer gesteliten
Aufgabe und in der Erdrterung eines zu untersuchenden Problems
u. a.

6.2.3 Arbeitsziele kdnnen Uberpriift werden an einer Interpretation von
Texten, Statistiken, Karten, Tabellen und Quellen; an der Bespre-
chung des Unterrichtsprotokolls, durch Beobachtung der mind-
lichen Mitarbeit im Unterricht, an der Fahigkeit des freien Vortrags,
an der Fahigkeit zur Literaturbeschaffung fiir ein Kurzreferat
(besonders in Jahrgangsstufe 10).

6.2.4 soziale Verhaltensziele sind nur begrenzt Uberpriifbar, z. B. durch
die Beobachtung der Initiative und Mitarbeit des Schiilers im
Unterricht, Beurteilung des Verhaltens bei der Planung der
Unterrichtsgestaltung, Bereitschaft zur Ubernahme von Sonder-
aufgaben (Referat), Beitrage zur Teamarbeit, Verhalten in der
Gruppe, Fahigkeit, Mitverantwortung im Unterricht zu tragen.
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7. Vorbemerkungen zum Verstidndnis des Stoffplans

Die Auswahl der thematischen Schwerpunkte 188t erkennen, daB Staaten-
und Machtgeschichte, Diplomatie- und Kriegsgeschichte, zugunsten einer
Geschichte der langfristigen Zustéande und Strukturen eingeschrénkt wird.

So wird die alte Geschichte unter universalhistorischem Aspekt, gekoppelt mit
dem exemplarisch-thematischen und systematisch-strukturellen Ansatz, als
Strukturanalyse universalgeschichtlicher Einheiten (wie Jégerhorde der
Altsteinzeit, Ackerbaudorf der Jungsteinzeit, Stadt und Reich in einer Strom-
kultur etc.) dargeboten, ohne im chronologischen Sinn eine Genese anzustre-
ben.

Auch fiir die Geschichte des Mittelalters gilt der Grundsatz, Sozialgeschichte
als Integration von politischer Ereignisgeschichte und Strukturgeschichte,
dargestellt an lokalen Strukturmodellen, in den Mittelpunkt zu stellen.

Je mehr sich der Unterricht der Neuzeit und Zeitgeschichte néhert, um so
starker tritt der exemplarisch-thematische Ansatz durch die Bevorzugung von
Querschnitt- und Ldngsschnittthemen, die liber den chronologischen Rahmen
des Schuljahres weit hinausgreifen kénnen, in den Vordergrund, ohne es aller-
dings an der gebotenen differenzierenden Betrachtungsweise fehlen zu
lassen.

Obgleich mit Hilfe der didaktischen Anséitze der Umfang der Themen mit
wachsendem Abstand von der Gegenwart zunehmend gekiirzt worden ist,
ist es dennoch wahrscheinlich, daB unter den besonderen Bedingungen der
Unterrichtspraxis weitere Kirzungen innerhalb der Themen erforderlich
werden. Es ist allerdings darauf hinzuweisen, daB bei etwaigen Kirzungen
innerhalb des Stoffplans die entsprechenden Erlasse nicht unberlicksichtigt
bleiben diirfen:

— Erziehung zu internationaler Verstandigung - unter besonderer Be-
riicksichtigung des Verhéltnisses der Bundesrepublik Deutschland zu den
osteuropaischen Staaten — (Rd Erl. des Kultusministers v. 15. 11. 1877 -
IA6.81-510-753/177).

— Behandlung des Nationalsozialismus im Unterricht (RdErl. des Kultus-
ministers v. 6. 7. 1978 - 1A6.36-24/0-4141/78)

— Europa im Unterricht (EJErl. des Kultusministers v. 17. 8. 1978 -
| A6.36-24/0 — 4266/78)

In je 2 Lehrgéngen aus der alten und neueren Geschichte (Jahrgangsstufe 6,
Lehrgang 8.1 und 8.2.2 und Jahrgangsstufe 9, Lehrgang 10.1.3 und 10.2.2)
wird der Versuch gemacht, durch die differenzierende Ausformulierung der
Lernziele in ihren 4 Dimensionen eine unmittelbare Verbindung zwischen
den allgemeinen Lernzielen, wie in 4. beschrieben, und den konkreten
Materialien des Stoffplanes herzustellen.

Trotz ihrer sicher noch korrekturbediirftigen Form sollen diese Versuche
als Beispiel dafiir dienen, wie jeder Lehrgang didaktisch aufgeschlossen
werden miBte.
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8. Stoffplan fiir die Jahrgangsstufe 6

(mit Beispielen fur ausformulierte Lernziele)

8.1 Der Aufstieg der Menschheit zur Hochkultur
8.1.1 Die Jagerhorde: GroBwildjager und Sammler der Altsteinzeit

8.1.2 Das Dorf: Erfindung des Ackerbaus und Ubergang zur Viehzucht
zu Beginn der jungsteinzeitlichen Revolution als Stufe der ,Kultur”

8.1.3 Die Stadt: Aufstieg zur ,Hochkultur”

8.1.4 Das Weltreich: Die Idee der ,Universalherrschaft* (am Beispiel
Babylons oder Agyptens)

Lernziele zu 8.1 (Der Aufstieg der Menschheit zur Hochkultur)
Wissensziele

1. Der Aufstieg des Menschen zur Hochkultur vollzieht sich von der Altstein-
zeit (Jager-Sammler-Stufe) lUber die Jungsteinzeit (Ackerbau-Stufe) zur
Stadtekultur (Hochkultur) in der friheren Metallzeit (FluBregulierungen,
Arbeitsteilung, theokratische Herrschaftsform) in den FluBtdlern des Nil,
Euphrat/Tigris, Indus und Hoangho und miindet in Reichsgebilde, mit dem
Anspruch auf Universalherrschaft.

2. Die Schiiler sollen die Merkmale, insbesondere die technischen Erfin-
dungen, die Wirtschafts- und Sozialordnung der vier Stufen beschreiben
koénnen.

Erkenntnisziele
Grundeinsichten und Grundkategorien

1. Der Aufstieg zur Hochkultur vollzieht sich tiber Jahrtausende und ist ein
miihevolles Werk (Béandigung der Fliisse), das alle gesellschaftlichen Kréfte
aufs duBerste anspannt.

2. Dieser kulturelle ProzeB veréndert den Menschen, sein Selbst- und Welt-
versténdnis (Religion) tiefgreifend.

3. Der Ubergang zur Hochkultur bedeutet einen Gewinn an materieller
Sicherheit und einen Verlust an elementarer sozialer Freiheit, ohne den

.Zwang an geregelter Arbeit um der Daseinsvorsorge willen.

4. Unser heutiges Leben basiert auf den grundlegenden Erfindungen der
Jungsteinzeit: Tier- und Pflanzenziichtungen, Ackerbau, Metallverarbeitung,
Pflug, Rad, Schrift, Stadtebau. Begriffe der Tradition, und Kontinuitat.

5. Es entstehen innerhalb eines Kulturkreises Kulturstrome, durch die sich
die zivilisatorischen Errungenschaften verbreiten (Ost-Westtrend im Mittel-
meerraum).

6. Damals wie heute stehen Volker hoherer und niederer Zivilisationsstufen
nebeneinander, wodurch ein Kulturgeflle entsteht (stadtbewohnende Acker-
bauern - viehziichtende Nomaden), dasSpannungen auslést(Uberlegenheits-
gefiihle, Vorurteile).
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Probleme

1. Lohnt sich der Verlust an personlicher Freiheit, die der schweifende Jager
genoB, wenn er als Gewinn groBere materielle Sicherheit und Geborgenheit
durch festen Wohnsitz, durch Gesetze und Arbeitsteilung einer seBhaften
Gesellschaft eintauscht.

(Dies ist die den Schiilern geldufige Hypothese, die es in der Diskussion zu
widerlegen gilt.)

2. Was ist notwendig, wenn das Kulturgefélle bei der Kulturbegegnung nicht
in Unterdriickung der Menschen einfacher Kultur durch diejenigen hoherer
Kultur umschlagen soll?

Arbeitsziele

1. Forschendes Lernen

Das forschend-tragende Lernen ist bei diesem Lehrgang iiberwiegend aus
der Methode der Archéologie abgeleitet: Beschreibung und kritische Analyse
von Grabungsbefunden, Rekonstruktion des jeweiligen Gesamtbildes.

2. Lernschritte des fragend-forschenden Gedankengangs: Beschreibung
des Grabungsbefundes, Aufstellung von Vermutungen - Analyse unter Her-
anziehung vergleichbarer Sachverhaite (Funde) — Bestétigung oder Korrektur
der Vermutung - Verallgemeinerung im Sinne einer abstrahierenden Be-
schreibung (Generalisierung) der libereinstimmenden Merkmale einer Kul-
turstufe.

3. Selbsttatigkeit

Die Schiiler sollen selbstandig arbeiten lernen: genau beobachten, Ergeb-
nisse vergleichen und verkniipfen, im Gedankenaustausch kldren und
begriinden (sozialbezogenes Lernen).

4. Hauptfertigkeiten

Beschreiben von Bildfunden, Inschriftenanalyse; Inbeziehungsetzung von
Fundobjekten und schriftlichen Nachrichten zur wechselseitigen Erhellung;
Herstellen rdaumlicher und zeitlicher Zusammenhénge; miindliches und
schriftliches Darstellen der Ergebnisse, Einordnen in einen zeitlichen Zusam-
menhang (Kartenskizzen, Zeitenband, Chronologie, Ausstrahlung), Einord-
nen in das heutige Erdbild und Weltverstehen.

Gespréchsformen: Streitgespréach, Rundgespréch.
8.2 Die Griechen
8.2.1 Spiele (Olympia, Delphi)
8.2.2 Griechen und Perser, das attische Seereich

8.2.3 Die Polis in ihrer sozialen und politischen Verfassung (z. B. Athen,
Sinnbild: die Agora; Erzéhlkern: gekiirzte Periklesvita nach
Plutarch)

8.24 Das Theater in Athen und die Hochbliite der religios zu verstehen-
den bildenden Kunst (Sinnbild: Akropolis)

825 Die Ausbreitung der griechischen Kultur im Hellenismus : Schwer-
punkt eine hellenistische Stadt, Alexandria oder Pergamon,
Alexanderreich — Stadtebegrindungen und Nachfolgestaaten in
summarischer Kartenarbeit.



Lernziele zu 8.2.2: (Griechen und Perser)
Wissensziele

1. Die Griechenstadte haben in den Perserkriegen 490/480 in Sizilien und
auf der griechischen Halbinsel ihre Unabhéngigkeit gegen den Zangengriff
der Perser und Karthager von Osten und Westen behauptet.

2. Viele Stadte schlossen sich zu gemeinsamer Abwehr zusammen.

3. Die Hauptlast der Verteidigung trugen Athen und Sparta, die groBte See-
macht und die groBte Landmacht. Athen wurde zweimal von den Persern
zerstort.

Erkenntnisziele

1. Kategorie der Kulturbegegnung: Mit den Griechen und Persern treffen
zwei verschiedene Kulturen mit zwei verschiedenen Herrschaftsformen auf-
einander. Die Perser haben als Erben der orientalischen Weltreiche ein
Konigtum von Gottes Gnaden, eine ausgebildete Reichsverwaltung durch
Beamte und ein stehendes Heer zur Sicherung. Die zersplitterte griechische
Staatenwelt ist von ihrem Ideal der stadtischen Biirgerfreiheit durchdrungen.

2. Das unterschiedliche Selbstverstéandnis der Gegner hat auf beiden Seiten
Fremdheit und massive Vorurteile zur Folge, besonders bei den Griechen.
Aus griechischer Sicht erscheint das Leben unter persischer Herrschaft als
Sklaverei.

3. Fir einen Teil der Griechenstddte bewahren sich die gemein-griechi-
schen Bindungen der Verwandtschaft von Blut, Sprache, Gottern, Selbstver-
waltung und Biirgerfreiheit: sie schlieBen sich gegen die Perser zusammen.

4. Fur die Perser ist der Krieg eine Strafexpedition gegen die Griechen,
getragen vom SelbstbewuBtsein des Universalreichs und von den mit dem
BewuBtsein der Herrschaft von Gottes — Ahuramazdas — Gnaden gegebenen
Verpflichtungen der Weltherrschaft, Friedensordnung, Rechtswahrung.

5. Urphanomene: Grinde fiir Vorurteile auf beiden Seiten: Selbstwert- und
Uberlegenheitsgefiihle aus unterschiedlicher Sprache, Religion, Tradition,
Herrschaftsform.

6. Solidaritatstiftende Krafte. Der gemeinsame Gegner fiihrt die innergrie-
chischen Konkurrenten wenigstens solange zusammen, wie die Gefahr an-
dauert.

7. Probleme: Hinterfragung unseres eigenen Solidaritdtsgefiihls zugunsten
" der Griechen: Warum stehen uns die Griechen ndher? Einseitige Bericht-
erstattung ? Sympathie fiir die Schwécheren ? Kulturtradition ?

8. Vorurteile: Wie kann man Vorurteilen begegnen, die den Frieden zwi-
schen den Vilkern bedrohen? Riickfrage auf solidaritétstiftende Krafte
heute: gemeinsame Geschichte, Religion, Staats- und Wirtschaftsformen,
Ideologie, Gegner.

9. Entscheidungsfrage: Was ist zu tun gegen Vorurteile ? Kulturaustausch,
Wirtschaftsbeziehungen, Reisen, Hilfsbereitschaft, Toleranz aus Kenntnis der
Andersartigkeit und ihrer Griinde, der Wille, Spannungen friedlich auszu-
tragen: Handeln und Verhandein, Aufkldrung, Selbstreflexion. Als Beispiele:
Ost-West-Vorurteile, gemein-europaisch-atlantische Solidaritaten der junge-
ren Geschichte.
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10. Wertung: Rechtfertigung des Krieges (Griinde) ? Behandlung der Besieg-
ten durch die Sieger? Kriterien fiir Menschlichkeit in der Geschichte: Sind
die Griechen humaner als die Perser, achten sie die Menschenwiirde mehr?

Arbeitsziele
1. Analyse der persischen und griechischen Selbstdarstellungen : Fremdbild
— Selbstbild. Vergleich der Hauptelemente.

2. Hinterfragen auf die Wertungskriterien, die Vorurteile und die solidarisie-
renden Faktoren.

3. Analyse der Uberlieferung der Sieger und ihrer Auswahl und Wertung;
Quellenkritik, Standpunktbezogenheit,

4. Auswertung der Karte unter dem Gesichtspunkt der Krafteverhéltnisse
und ihrer Bedingtheit: Raum, Bevolkerungszahl, Ausriistung, psychologische
Faktoren (Kampfkraftbegriff).

5. Ubertragung: verbale Auswertung eines Herrschaftsschemas: Beschrei-
bung des Perserreichs.

6. Methodenfrage und historische Wahrheitsfindung: Quellenlage, imma-
nente Quellenkritik, Standpunktbezogenheit jeder Uberlieferung. (Informa-
tion von persischer Seite zu den Ereignissen fehit.)

7. Grenzen der Urteilsfindung: Ist der griechische Sieg erklérbar ?
8.3 Die Romer
8.3.1 Entstehung einer Weltmacht

8.3.2 Eine Strukturanalyse des Romerreichs zur Zeit Caesars oder
Augustus’ (Ausgangslektiire Caesar- oder Augustus-Vita von
Sueton)

8.3.3 Romanisierung im Westen, besonders in Gallien und Deutschland
(Griindung einer Kolonie oder Rémerstadt wie Trier, Kéln etc.)

8.34 Strukturanalyse des christlichen Romerreichs (Christianisierung,
Kirche und Staat im Papst-Kaiser-Konflikt)

8.3.5 Vilkereinbruch als Katastrophen- und Kulturgefélletheorie (Er-
zéhlkern: Galla Placidia-Biographie: Ravenna als Vilkerwande-
rungsstadt, Theoderich)

8.4 Die geteilte Mittelmeerwelt

84.1 Die Ausbreitung des Islam - Dreiteilung der Mittelmeerwelt:
Islam - griechisch-abendléndische und lateinisch-abendiandi-
sche Volker - roman.-germanische Volker

8.4.2 Strukturanalyse derislamisch-arabischen Hochkultur(Mohammed
und die islamische Offenbarungsreligion — Aufnahme und Weiter-
vermittiung der Stadtekultur und der griech.-rom. Wissenschaft)



9. Stoffplan fiir die Jahrgangsstufe 7

9.1

9.2

9.3

94

9.5
9.6

9.7

98

99

Das Frankenreich

Christianisierung der Germanen (Schwerpunkt: Vita des Bonifatius)
Strukturanalyse des Frankenreichs: Kldster und Grundherrschaften,
Pfalzen und Kénigshofe als wichtige Bestandteile der Sozial- und Herr-
schaftsordnung, Heeresaufgebot und Lehenswesen, Adel und Kirche,
Kaiser und Papst (Erzéhlkern: Einhardvita Karls des GroBen)

Die Christenheit ums Jahr 1000

9.2.1 Strukturgefiige der ottonischen Reichskirche (Strukturelemente:
Fronhof, Kloster, Grafschaft, Bistum, Hofschule, Reichskanzlei,
Pfalz)

9.2.2 ‘Die Kirchenprovinzen und ihre Entwicklung
9.2.3 Christianisierung und Kolonisation der Slawen

Kaiser und Papst (am Beispiel des Investiturstreits, Erzéhlkern: Viten
Heinrichs IV. und Gregors VIl.)

Die Kreuzziige (Schwerpunkte: 1. Kreuzzug, 4. Kreuzzug als Modell fur
die Perversion des urspriinglichen Kreuzzugsgedankens, die ,Gegen-
kreuzziige" des Islam (am Beispiel Sultan Saladins)

Rittertum (Turnierwesen, Wehrverfassung, Lehnswesen)

Europa um 1200: Ausdifferenzierung der politischen Einheit in Kénig-
reiche unter christlichem Dach: England — Frankreich - ein slawisches
Konigreich

Staufische Reichserneuerung — Territoritalisierung: Barbarossa und der
Lowe — Aufstieg der Reichsministerialitéat

Die Stadt des Mittelalters und die Stadtebiinde: die italienische Stadt,
die deutsche Reichsstadt, Hansestadt, Bischofsstadt, flrstl. Landes-
stadt, Kolonialstadte, deutsche Inseln im slawischen Volksraum

Reich und Kirche im Spatmittelalter
9.9.1 Reichsverfassung (die springenden Wahlen und die Kurfirsten)
992 Schwerpunktverlagerung nach Siidosten (Karl IV. und Prag)

093 Aufbruch der Wissenschaften (Humanismus und Renaissance)
. und des Kapitalismus (Biographien der Medici und Fugger)

994 Kirchenstaat und Renaissancepapsttum (kirchl. Fiskalismus)

9.10 Die Reformation

9.10.1 Kampf zwischen Reichsgedanke und nationalem Konigtum

9.10.2 Sieg des Territoriums in der Reformation (als Strukturmuster eines
geistl. bzw. weltl. Territoriums je ein landesgeschichtliches
Beispiel)

9.10.3 Glaubensverteilung und Glaubenskampfe in Europa bis 1648
9.10.4 Bauernkriege
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9.11 Das spanische und englische Kolonialreich (L&ngsschnitt von den
Entdeckungen bis 1776)

9.12 Der Absolutismus

9.12.1 Das Herrschafts- und Wirtschaftssystem Ludwigs XIV. als Struk-
turmodell; differenzierende Ergénzungen an PreuBen, Osterreich
und Ru8land

9.12.2 Strukturanalyse des europdischen Machtekonzerts und seiner
sozio-8konomischen Bedingungen, Stil der internationalen Politik
an Beispielen vom Westf. Frieden bis zum Wiener KongreB

9.12.3 Ein Kleinstaat am Vorabend der franz. Revolution (ein landes-
geschichtliches Beispiel — geistlich oder weltlich)



10. Stoffplan fiir die Jahrgangsstufe 9

10.1 Die Anfange der Demokratie
10.1.1 Biirgerrechte und Parlament in England
10.1.2 Das Experiment des Biirgerstaates in den USA

10.1.3 Die Franz. Revolution und ihre Auswirkungen (Beispiel einer
biirgerlichen Revolution; Verzicht auf die engl. Revolution als
Revolutionsgeschichte)

10.2 Der Nationalstaat im 19. Jahrhundert

10.2.1 Der Kampf um Freiheit und Einheit
(als Schwerpunkt das deutsche Beispiel: 1848 ; Strukturanalyse
des Bismarckreiches)

10.2.2 Die industrielle Revolution und die soziale Frage bis 1918

10.2.3 Der Imperialismus (seine Theorien und verschiedenen Aus-
pragungen, bis in die Gegenwart filhrendes Langsschnitt-
thema)

10.2.4 Der Zusammenbruch der europédischen Ordnung im 1. Welt-
krieg (Ausbruch - Kriegsschuldfrage) — das Jahr 1917: Krise
und Wendepunkt

Lernziele zum Thema ,Franzdsische Revolution® (10.1.3)

Wissensziele

Begriffe:

Kenntnis der historisch-politischen Grundbegriffe, die im Zusammenhang der
Franzosischen Revolution auftreten, entstehen oder mit neuem Inhalt erfillt
werden, z. B. Naturrecht, Volkssouveranitat, Gewaltenteilung, direkte und
reprasentative Demokratie, konstitutionelle Regierungsform, Republik,
Diktatur, Gegenrevolution, Restauration, Revolte, Revolution, Stande- und
Klassengesellschaft, Zensuswahirecht, Menschen- und Birgerrechte, Staats-

biirger, Weltbilirger, Nation, revolutionédrer Befreiungskrieg, Volksheer,
Staatsstreich.

Daten und Fakten:

Kenntnis der fiir die Erreichung der iibrigen Lernziele notwendigen Daten
" und Fakten zu Ursache, AnlaB, Verlauf (Anfangs- und Endpunkt, Kennzeich-

nung revolutiondrer Akte, Phaseneinteilung), Ergebnissen (entscheidende

Veranderungen und der Preis dafiir) und Folgen der Revolution.

Erkenntnisziele
Begriffe definieren:

Die genannten Begriffe definieren und das Begriffsgefiige revolution&rer
Theorien (Montesquieu und Rousseau) in den Grundziigen entwickein.

Zusammenhange und Strukturen:
An der ersten groBen européischen Revolution soll die Struktur einer Revolu-
tion modellhaft erarbeitet werden. Das geschieht unter Fragestellungen, die
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die Struktur erschlieBen und auch auf spétere Revolutionen angewendet
werden, so daB Ahnlichkeiten und Unterschiede erkannt werden kénnen.
Diese Fragestellungen sind: 1. Die Frage nach den Ursachen, 2. die Frage
nach der Verwirklichung der revolutionéren Ziele, nach typischen Abldufen,
3. Die Frage nach den Ergebnissen, den entscheidenden Verdnderungen
und dem Preis dafiir.

Grundeinsichten und Grundkategorien, Probleme

Erkenntnis, daB Revolutionen unvermeidlich sind, wenn rechtzeitige Refor-
men an der Schwéache der Staatsfilhrung und/oder am Widerstand der
Privilegierten scheitern.

Einsicht in die verschiedenen Auslegungsmdglichkeiten politischer Leitvor-
stellungen (hier bes. Freiheit, Gleichheit, Briderlichkeit), Einsicht in den
Zusammenhang, aber auch die Spannung zwischen Freiheit und Gleichheit
(Freiheit ohne Gleichheit nicht mdglich, Durchfihrung der Gleichheit flhrt
zur Freiheitsbedrohung)

Erkenntnis, daB revolutiondre Zielsetzungen nicht rein verwirklicht werden
konnen. Fahigkeit, Diskrepanzen zwischen den Zielen und ihrer praktischen
Durchfiihrung festzustellen und zu erkldren. Erkenntnis, daB Verfassungs-
norm und Verfassungswirklichkeit sich nicht decken.

Einsicht in die Voraussetzungen und den Mechanismus der Herrschaft einer
radikalen Minderheit (Bedeutung der Organisation, der Ideologie, der Len-
kung der 6ffentlichen Meinung, der Manipulation bzw. Fiihrung der ,Massen®,
Typ des fanatischen Revolutionars).

Einsicht in die Notwendigkeit einer multikausalen Betrachtungsweise
Einsicht in die Wechselbeziehung von Innen- und AuBenpolitik — Unter-
scheidung von Ursache und AnlaB - Einsicht in den Widerspruch von propa-
gandistischen Proklamationen und faktischer Politik, etwa Widerspruch
zwischen der Proklamation des revolutiondren Befreiungskrieges und
nationaler Machtpolitik.

Wertungen:

Differenzierte Beurteilung revolutiondrer MaBnahmen (z. B. des Terrors und
der Gewaltanwendung), der Revolution iberhaupt, von verschiedenen politi-
schen, sozialen und ethischen Standorten aus

Einsicht, daB die Frage nach der Notwendigkeit der Revolution bzw. der
Mdglichkeit einer friedlichen, evolutionéren Verdnderung, nicht mit wissen-
schaftlichen Mitteln beantwortet werden kann, sondern vom politisch-
moralischen Standort des Beurteilers abhéngt. Die verschiedenartigen Wer-
tun%en soliten in divergierenden Darstellungen und Deutungen erkannt
werden.

Gegenwarts- und Existenzbezug:

Einsicht in den Wendepunktscharakter der Franztsischen Revolution: an
Stelle der auf Tradition, Religion und Autoritdt gegriindeten Ordnung wird
(bis heute) eine auf die Vernunft gegriindete Ordnung angestrebt.

Erkenntnis, daB unser heutiges politisches Begriffssystem und unser politi-
sches und gesellschaftliches Leben stark von der Franzésischen Revolution
gepragt sind (vgl. Begriffe).



Einsichten (nur im Ausblick moglich) in die bis heute geschichtswirksame
Kraft der Leitideen der Franzosischen Revolution: Freiheit, Gleichheit,
Briiderlichkeit und damit in die Bedeutung revolutionarer Utopien

Arbeitsziele

Neben den iiblichen Arbeitsweisen soll besonders geiibt werden: Umgang
mit Lexika (zum Begriff der Revolution u. a. Begriffen)

Formulieren von Fragen zu einem Untersuchungsgegenstand (zum Phano-
men ,Revolution®)

Befragen von Darstellungen und Deutungen auf die dahinterstehenden
Standpunkte und Wertungen; erklaren und interpretieren der Darstellungs-
weisen vor diesem Hintergrund

Erstellen von Fakteniibersichten in sinnvoller Gliederung (,Ebenen® der
Revolution in ihrer Wechselbeziehung); umsetzen solcher Ubersichten in
eine Verlaufskurve mit Phaseneinteilung

Umsetzen von Daten und Fakten zu Staats- und Gesellschaftsordnung in ein
Schema, Abwandlung des Schemas nach den Ergebnissen der Revolution.
Verhaltensziele

Bereitschaft zu multikausalem Denken

Bereitschaft und Fahigkeit, zwischen rational begriindbaren, emotionalen,
politisch und ethisch bedingten Wertungen zu unterscheiden.

Skepsis gegeniiber Totalentwirfen zur Gestaltung menschlicher Zusammen-
lebens

Bereitschaft, gesellschaftliche Konflikte zu untersuchen und die Interessen-
lage der Beteiligten deutlich zu machen.

Lernziele zum Thema ,Die industrielle Revolution” (10.2.2)
Wissensziele
Begriffe:

Manufaktur, Fabrik, Industrie, Technik, Produktivitat, Konjunktur, Investition,
Kapital, Markt, Produktionsmittel, Entfremdung, Mehrwert, Profit, Konzentra-
tion, Monopol, Rentabilitit; Bauernbefreiung, Gewerbefreiheit, Bevolke-
- rungsexplosion, Ballungszentren, Mobilitit, Klasse, Schichtung, Proletariat,
Bourgeoisie, soziale Lage; Kapitalismus, Wirtschaftsliberalismus, Sozialis-
mus, Kommunismus, Infrastruktur

Kenntnis der Begriffe, die das Versténdnis der wichtigsten Probleme der ent-
stehenden Industriegesellschaft ermoglichen.

Daten und Fakten:

Kenntnis der geistigen, wirtschaftlichen, gesellschaftlichen, technischen und
politischen Voraussetzungen der Industrialisierung, der wichtigen Etappen
ihres Verlaufs und der Auswirkung auf Staat, Gesellschaft und Menschen.
Kenntnis der verschiedenen Lésungsversuche der sozialen Frage (z. B.
Owen, Marx, Lasalle, Ketteler, Wichern, Krupp, Bismarck, Bebel, Liebknecht)
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Erkenntnisziele
Zusammenhénge und Strukturen:

Die Industrialisierung soll als ein entscheidender Wendepunkt in der Ge-
schichte der Menschheit deutlich werden. Von diesem Strukturwandel wurde
die ganze Erde und samtliche Lebensbereiche erfaBt. Die Veranderungen
warfen ungeheure Probleme auf, die erst zum Teil bewaltigt sind. Die Frage
des Zusammenhangs zwischen den technisch-6konomischen Entwicklungen
und den gesellschaftlichen Auswirkungen steht im Vordergrund.

Grundeinsichten und Grundkategorien, Probleme:

Einsicht in den Zusammenhang von Wissenschaft, Technik, Wirtschaft und
Gesellschaft.

Einsicht in die Ursachen der Auflésung der Standegesellschaft und die Ent-
wicklung der Klassengesellschaft.

Erkenntnis, daB durch die Industrialisierung erwerbbare Qualifikationen
(Besitz, Leistung) ererbte und liberkommene gesellschaftliche Kategorien
(Geburt, Tradition) in Frage stellen.

Erkenntnis, daB in Deutschland sich trotz der fortschreitenden Industriali-
sierung feudalistische und absolutistische Machtverhéltnisse halten konnten.

Erkenntnis, daB der Staat in Deutschland eine entscheidende Rolle in der
Hauptphase der Industrialisierung spielte. Erkenntnis, daB im Verhéltnis zu
England und Frankreich die Industrialisierung in Deutschland ,zu spét, zu
schnell und zu griindlich* vonstatten ging und daB damit besondere Probleme
auftauchten.

Wertungen:

Fahigkeit, sich ein Urteil zu bilden iiber Moglichkeiten und Gefahren des
technischen Fortschritts

Einsicht in die Interessengebundenheit der verschiedenen Losungsversuche
der durch die Industrialisierung entstandenen sozialen Frage

Féhigkeit, zwischen verschiedenen Formen von Wirtschaftsordnungen zu
unterscheiden und kritisch zu urteilen.

Gegenwarts- und Existenzbezug:

Einsichtin die Verdnderung der Lebensumsténde, welche durch die Industria-
lisierung eingetreten ist.

Erkenntnis, daB im Zug der Industrialisierung die verschiedenen Kultur-
Regionen der Erde an Bedeutung verlieren.

Erkenntnis, daB Probleme der zunehmenden Technisierung und Automatisie-
rung ihre Wurzel in der Industrialisierung des 19. Jahrhunderts haben.
Arbeitsziele:

Auswertung von statistischem Material der industriellen Entwicklung und
ihrer Konsequenzen und Umsetzung in graphische Darstellungen.

Verbalisierung von Statistiken, Tabellen, Karten, graphischen Darstellungen.
Verwendung von Biographien (Arbeiter, Unternehmer, GroBgrundbesitzer).

Schichtungsmodelle gesellschaftlicher Entwicklung graphisch darstellen.



11. Stoffplan fiir Jahrgangsstufe 10

Die Welt im 20. Jahrhundert

Bei der Betrachtung der Welt im 20. Jahrhundert geht universalge-
schichtliche und strukturgeschichtliche Betrachtungsweise in die
Analysen sozialer Systeme, politischer Entscheidungen, Trendanalysen
und in die Stellungnahme zu offenen politischen Problemen (iber, Zeit-
geschichte und Politik durchdringen sich wechselseitig.

Der Stoffplan fur die Jahrgangsstufe 10 zeigt, daB im chronologischen
Rahmen starker thematisch gearbeitet wird. Es sind Uberschneidungen,
auch zu den Féchern Politik und Erdkunde festzustellen. Das bedeutet,
daB die vorgeschlagenen Themen nur eine Orientierungshilfe geben
wollen, innerhalb derer der Lehrer unter Beriicksichtigung der jeweiligen
Unterrichtssituation seine Auswahl treffen kann. Unverzichtbar ist jedoch
die Behandlung der Weimarer Republik, des Nationalsozialismus und
Deutschlands nach 1945. Doch sollte sich der Unterricht in der Jahrgangs-
stufe 10 nicht nur auf diese Themen beschréanken.

11.1 Das Ringen um Frieden

11.1.1 Friedensinitiativen und Modelle zur Friedenssicherung: z. B.
Wilsons 14 Punkte — Vilkerbund - Briand-Kellogpakt

11.1.2 Der Nationalismus als Gefahr fiir den Frieden - Probleme der
nationalen Minderheiten in Europa - die Versuche zur Revision
des Versailler Vertrages - die Krise der Demokratie in Europa
und faschistische Bewegungen

11.1.3 Der Nationalsozialismus: Absage an eine Friedensordnung —
Hitlers Versuch einer gewaltsamen Neuordnung Europas: Hitlers
AuBenpolitik — Eroberung Europas durch Hitler-Deutschland im
Verein mit der Sowjetunion (1939-41) - Niederlage Deutschlands

11.1.4 Teilung Europas und die Versuche seiner Integration : Kalter Krieg
- Blockbildungen ~ Marshallplan — Nato - Warschauer Pakt u. a.
- Gegeniiberstellung der verschiedenen Formen und Methoden
politischer, militérischer und wirtschaftiicher Zusammenarbeit in
“West“-und ,Osteuropa“.

11.1.5 Friedensbemiihungen uber die Grenzen der Blockbildungen hin-
weg : Die Vereinten Nationen — Nonproliferationsvertrag - Saltge-
sprache u. a. (einige Konfliktfalle : z. B. Berlinblockade, Suezkrise,
Kubakrise, Sechs-Tage-Krieg)

11.2 Deutschiand im 20. Jahrhundert

11.2.1 Die Weimarer Republik : Entstehung und Ausgangslage -DasWei-
marer Regierungssystem — Radikalisierung und Wirtschaftskata-
strophe - der politische Zusammenbruch

11.2.2 Das ,Dritte Reich®: Die Zerstorung des demokratischen Rechts-
staats — von der Judenverfolgung zur Judenvernichtung — der
deutsche Widerstand — der Zusammenbruch

11.2.3 Das geteilte Deutschland: Die Deutschland-Politik der Sieger -
Bundesrepublik Deutschland und Deutsche Demokratische

37



Republik im Vergleich : Entstehung und Konfrontation - politische
Systeme - wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung —
Probleme : Berlin — Ostgebiete - Wiedervereinigung - Neue Ost-

politik
11.3 Die Vereinigten Staaten von Amerika

11.3.1 Wirtschaft und Gesellschaft: Strukturverdnderungen in Wirt-
schaft und Gesellschaft mit den Schwerpunkten Technisierung
und Industrialisierung - Die Weltwirtschaftskrise und ihre Uber-
windung durch den New Deal - die Situation der Farbigen und
ihr Kampf um Blirgerrechte

11.3.2 Die USA als Weltmacht: Isolationismus und Internationalismus
als Pole amerikanischer AuBenpolitik in der Zwischenkriegszeit -
Die Rolle der USA im 2. Weltkrieg — Das Verhéltnis der USA zur
Sowjetunion - Ostasienpolitik -~ Nahostpolitik - Auslandshilfe
und Auslandsinvestitionen

11.4 Die Union der sozialistischen Sowjetrepubliken

11.4.1 Die bolschewistische Revolution : RuBland vor dem 1. Weltkrieg -
Lenin - Von der Februar- zur Oktoberrevolution - Bolschewisti-
sche Machtausiibung und ihre Probleme

114.2 Der Sozialismus in der Sowjetunion: Ausgangslage - Wirt-
schaftsentwickiung: (Industrialisierung und Kollektivierung der
Landwirtschaft) — Gesellschaftspolitische Auswirkungen des
Sozialismus bolschewistischer Préagung (Verstadterung, neue
Klasse, Herrschaftssystem It. Verfassung und in der Wirklichkeit)
- Moskauer Prozesse und Entstalinisierung

11.4.3 Die Sowjetunion als Weltmacht: Ausgangslage - Der Weg von
der Isolation zur europdischen GroBmacht (1917-1941) - Der
Weg von der drohenden militarischen Niederlage zur Weltmacht
(1941-1945) - Vom Kalten Krieg zur Koexistenz (1946 - Gegen-
wart)

11.5 Chinas Weg vom Kaiserreich zum Kommunismus

115.1 Die Republik China: Das Ende der Mandschu-Dynastie -
Sun Yat-sen — Die Entwicklung von KMT und KPCH und die
Vereinigung Chinas unter der Filhrung Tschiang Kai-scheks —
Die neue Zusammenarbeit von KMT und KPCH im Kriege gegen
Japan - Sieg der KPCH iiber die KMT mit Hilfe von Mao Tse-
tungs Volkskriegsstrategie

11.5.2 Die Volksrepublik China:
Riickwirkung der sozio-tkonomischen Struktur des Landes auf
die Revolutionsstrategie und die kommunistische Landnahme -
Maoismus - erster Versuch von Verwirklichung der Ideen Maos
durch den ,Ubergang zum Sozialismus“ - ,der groBe Sprung
nach vorn“ — dritter Versuch: die GroBe Proletarische Kultur-
revolution = China nach Mao Tse-tung

*11.5.3 China als dritte Weltmacht: Das Verhéltnis zur Sowjetunion —
Das Verhéltnis zu den USA - Das Verhdéltnis zur Dritten Welt

38



11.6 Der Nahe Osten:

11.6.1 Der Weg Israels zum Staat: Theodor Herzl und der Zionismus -
die Balfour Deklaration - jiidische Immigration nach Paléstina -
das britische WeiBbuchvon 1939 - der Teilungsplan der UNO vom
29. 11. 1947 - die Staatsgriindung Israels (1948)

11.6.2 Arabische Einigungsversuche: Ansétze des Panarabismus im
1. Weltkrieg - Sykes/Picot Abkommen - Formen des Neokolinia-
lismus europaischer Méchte im Nahen Osten - die Reaktion der
Palastinenser auf die Balfour Deklaration — der arabische Auf-
stand (1936/39) - der 1. Krieg mit Israel (1948)

11.6.3 Der Nahost-Konflikt: Das Problem der arabischen Paléstina-
flichtlinge — Guerillaorganisationen — Jerusalem - die arabi-
schen Staaten und Israel: Politik -~ Gesellschaft - Wirtschaft —
Die Verstrickung des Nahostkonflikts in die globale Auseinander-
setzung der Weltméchte USA und UdSSR - Die Bundesrepublik
Deutschland zwischen Israel und den Arabern

11.7 Geschichte und Politik der Entwicklungslénder

11.7.1 Uberblick iiber den Aufbau der kolonialen Herrschaft im 20.
Jahrhundert

11.7.2 Entkolonialisierung und Befreiungskampfe

11.7.3 Volkerbund und UNO als ideelle und politische Plattform des
Kampfes gegen den Kolonialismus

11.7.4 Versuch der Institutionalisierung der ,Dritten Welt* auf verschie-
denen Konferenzen von Bandung (1955) bis Colombo (1976)

11.7.5 Nord-Siid-Konflikt

coo'f."‘[ Rert-Institun
fiir internationale
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12. Empfehlungen fiir den Geschichtsunterricht im
Wahlbereich

Die hier vorgeschlagenen Themen sollen nur als Hinweis verstanden werden,
wie iiber den im Pflichtbereich erfolgenden Unterricht hinaus Arbeitsgebiete
den Schiilern angeboten werden kénnen, die eine intensivere Beschaftigung
mit/und Konzentration auf einen bestimmten Teilaspekt der Geschichte
ermoglichen, ohne eine friihzeitige Spezialisierung im Hinblick auf eine
Einschrénkung der Wahlméglichkeiten in der reformierten Oberstufe zu
préjudizieren.

In dem hier genannten Wahlbereich bietet sich die Einflihrung der Projekt-
methode in besonderem MaBe an.

Die angefiihrten Themen sind als Vorschlége zu verstehen und lassen sich
schwerpunktmaBig jeweils einer der vier Lernzielgruppen zuordnen, ohne
dabei aber die drei Uibrigen zu vernachldssigen.

Verhéltnis zwischen Deutschland und Frankreich

— Verhiéltnis zwischen Deutschland und Polen

— die nordischen Lénder

— die Parteien in Deutschland

- die Gewerkschaftsbewegung in Europa

— Sozialgesetzgebung in England und Deutschland

- Themen aus der Landesgeschichte: z. B. -
Geschichte des Ruhrgebiets — Geschichte einer
Stadt (K&in)

— Quellenkurs zu einem begrenzten Zeitraum oder

einer historischen Streitfrage

Themenvorschlage :
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